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Resumen y Abstract V 
 
Resumen 
Este trabajo final se propone indagar respecto a los elementos teóricos y metodológicos 
que fundamentan el diseño y evaluación de una secuencia didáctica para la enseñanza de 
la simetría axial en grado séptimo desde el enfoque de la enseñanza para la comprensión 
(EpC). Para lo cual se diseñó una secuencia didáctica aplicada en una Institución 
Educativa ubicada en el sector rural de Santiago de Cali. 
La secuencia didáctica se diseñó considerando las tres etapas planteadas por la 
Enseñanza para la Comprensión para el estudio del tópico generativo de la simetría axial, 
estas etapas son: Exploración, Investigación guiada y síntesis y aplicación. Evaluando los 
resultados de los aprendizajes de los estudiantes en cuatro dimensiones: Conocimientos, 
métodos, propósitos y formas de comunicación; proponiendo una clasificación en los 
niveles de comprensión de los estudiantes participantes. 
Los resultados obtenidos fueron satisfactorios, alcanzando niveles superiores al 88% de 
éxito en la comprensión por parte de los estudiantes, aunque ninguno de ellos alcanzó el 
nivel más alto; pudiendo ser originada esta falla en múltiples factores asociados, desde los 
correspondientes al contexto social y cultural de los estudiantes, a los recursos disponibles 
en la institución educativa y hasta los generados por la misma docente en su ejercicio.  
  
 
Palabras clave: Secuencia didáctica, simetría axial, Enseñanza para la comprensión. 
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Abstract 
The objective of this final report is to research about the theoretical and methodological 
issues involved in the design and evaluation of a didactic sequence, for teaching axial 
symmetry in seventh grade based on the Teaching for Understanding method (TfU). For 
this purpose the didactic sequence was applied in an educational institution located in the 
rural area of Santiago de Cali. 
 
The teaching sequence was designed taking into account the three stages proposed in the 
Teaching for Understanding method, to study the generative topic of axial symmetry, these 
stages are: Exploration, guided research and synthesis, and application. Assessing the 
learning outcomes of students in four specific dimensions: knowledge, methods, objectives 
and communication practices, to suggest a classification of the understanding levels of the 
students involved in the project. 
 
The results were satisfying, reaching success levels above the 88% in student's level of 
understanding, although none of them reached the highest level; this difficulty may be 
associated with multiple factors, such as social and cultural context of the students, 
available resources in the school and to those generated by the teacher in the exercise.  
 
 
Keywords: Didactic sequence, axial symmetry, teaching for understanding. 
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Introducción 
Enseñar matemáticas en la educación básica secundaria y en la media vocacional es un 
desafío, por el nivel de rechazo o apatía de parte de la mayoría de los estudiantes. Con el 
propósito de encarar ese desafío, se plantea este trabajo, en procura de transformar el 
quehacer académico habitual en una experiencia interesante, enriquecedora y motivante 
para los estudiantes; de tal forma que  más que una práctica que proporcione una serie 
de actividades para el aprendizaje de las matemáticas, sea una oportunidad para construir 
conocimiento progresivamente, al desafiar a los estudiantes a alcanzar niveles de 
comprensión cada vez mayores a través de situaciones reales y enriquecedoras. 
 
En busca de ese fin, se propone el diseño de una secuencia didáctica para la enseñanza 
de la simetría axial desde el marco conceptual de la Enseñanza para la Comprensión 
(EpC), porque el marco de la EpC tiene como propósito buscar el desarrollo de altos 
niveles de comprensión en la dimensión de contenidos, métodos, formas de comunicación 
y propósitos, donde el maestro tiene un papel directivo-afectivo y el estudiantes es 
participativo, con actitud colaborativa que construye sus propias comprensiones. 
 
Al preparar una secuencia didáctica cuyo marco conceptual sea la EpC se deben 
seleccionar los estándares a tratar, el correspondiente tópico generativo y las metas de 
comprensión; para desarrollar la secuencia didáctica a través de la exploración inicial, la 
exploración guiada y la construcción de proyectos personales de síntesis y aplicación, 
desarrollando en cada paso la evaluación diagnóstica continua. Para lo cual se estructura 
el presente trabajo de la manera que se describe a continuación. 
 
En el Capítulo I se bosqueja la problemática que origina esta investigación, se consideran 
las posibles causas del problema detectado, los objetivos que sirvieron como base para 
dar respuesta a la pregunta de esta investigación; y los aportes de algunos investigadores, 
quienes servirán de referente en este trabajo. 
 
En el capítulo II, se presenta el marco teórico correspondiente al tema de estudio de este 
trabajo; el cual incluye los aspectos fundamentales para que exista comprensión 
matemática, los rasgos fundamentales del marco conceptual de la Enseñanza para la 
Comprensión, las características básicas de la Teoría de las Situaciones Didácticas (TSD), 
se mencionan además las propiedades elementales de la simetría axial. 
 
En el capítulo III, se plantea el estudio de caso como el tipo de estudio utilizado en la 
ejecución de este trabajo; se da a conocer el contexto de los estudiantes objeto de este 
 13 
 
trabajo y su descripción sociodemográfica; finalizando con la presentación de las fases de 
la investigación que se adelantaron en la ejecución del mismo. 
  
En el capítulo IV, se detalla la fase pre activa, que incluye el diseño de la secuencia 
didáctica para la enseñanza de la simetría axial desde el marco conceptual de la EpC. Se 
describen las herramientas que se utilizarán, y los desempeños esperados por parte de 
los estudiantes para cada una de las situaciones diseñadas dentro de cada una de las tres 
etapas concebidas en la EpC: Etapa de exploración, etapa de investigación guiada y la 
etapa de síntesis y aplicación. 
 
En el capítulo V,  se describe detalladamente el proceso de aplicación de la secuencia 
didáctica, explicando cada una de las situaciones experimentadas por los estudiantes, se 
narran las condiciones previas a la ejecución misma de la secuencia y se expresan los 
resultados obtenidos en el desarrollo de cada una de las situaciones, evaluando el nivel 
de comprensión alcanzado por los estudiantes; se confrontan las predicciones planteadas 
en la etapa pre activa y se esbozan posibles causas de las discrepancias, y en algunas 
circunstancias se plasman las reflexiones de la docente en torno a su papel en el 
desarrollo de la secuencia; así como las mejoras viables a la misma. 
 
En los Anexos se incluye el formulario de la encuesta socio demográfica y la tabulación 
de los resultados de la misma; también se incluye el cuerpo de la guía de trabajo de los 
estudiantes. Además se adjunta un disco para reproductor de DVD, que contiene 
evidencias fílmicas y fotográficas del ejercicio desarrollado. 
 
 
 
 
  
 14 
 
 
1. Presentación y delimitación del problema 
En este capítulo se expresan las condiciones que dieron origen a la realización de este 
trabajo, se plantean las posibles causas del problema detectado, se identifica una 
potencial vía de acercamiento al mismo y la relevancia de aplicarla, finalmente se 
presentan los objetivos que se persiguen en la realización de este estudio. A su vez, se 
mencionan algunos investigadores que han avanzado en el estudio del tema 
correspondiente, quienes servirán de referente en la realización del trabajo. 
1.1 Problema 
Cada docente de matemáticas tiene una concepción propia de lo que significa enseñar y 
aprender esta ciencia, esta concepción se puede construir a través de su formación 
disciplinar, de su preparación pedagógica, de su propia experiencia como estudiante, a 
partir del ejemplo recibido de sus docentes o de sus propias vivencias como maestro.  
 
En cuanto al enseñar, un profesor de matemáticas puede pensar que si explica 
detalladamente, plantea ejemplos claros, hace su clase lo más amena y dinámica posible; 
entonces sus estudiantes, con prestar atención y resolver ejercicios, se apropiarán de los 
conceptos matemáticos estudiados, los comprenderán y los podrán utilizar en las 
situaciones que lo requieran. Pero la experiencia muestra que esta forma de “enseñar”, o 
de “dictar” clase, no ha arrojado resultados óptimos. 
 
En cuanto al aprender, hay que considerar que las matemáticas son una disciplina en la 
que se presenta un alto nivel de fracaso en los estudiantes, en cualquier nivel educativo 
en que se encuentren; son consideradas una de las áreas fundamentales del 
conocimiento, y se han catalogado como “difíciles”, lo cual lleva a clasificar a las personas, 
como inteligentes o no, de acuerdo con su facilidad para comprenderlas; a partir de esta 
clasificación los estudiantes pueden ser altamente motivados o devastadoramente 
“aplastados” de acuerdo con los resultados obtenidos en su proceso de aprendizaje, ya 
que estos resultados se atribuyen, en la mayoría de los casos, a su propio esfuerzo o 
capacidad, sin tener en cuenta los múltiples aspectos que afectan el proceso de 
enseñanza aprendizaje. 
 
Alonso (2004), se detiene a encontrar las causas que originan la vivencia del desinterés, 
progresivo y generalizado, en el aprendizaje de las matemáticas, a medida que se va 
ascendiendo en el proceso educativo. En su investigación, Alonso determinó que el 
rechazo a las matemáticas se debe principalmente a dos motivos: El primer motivo 
 15 
 
mencionado es la dificultad del estudio de las matemáticas (variables de naturaleza 
cognitiva), “…el método matemático requiere, una exigencia sistemática en términos de 
rigor, reflexión, jerarquización, deducción inductiva y globalización acumulativa (todo se 
relaciona, no hay partes independientes), es decir, requiere de estrategias cognitivas de 
orden superior” (Alonso, 2004). Uniéndose a lo anterior el hecho de que los aprendizajes 
matemáticos son acumulativos como también las dificultades. 
 
El segundo motivo se refiere a la manera en que esas dificultades son afrontadas por los 
estudiantes (variables de naturaleza emocional), ya que en la mayoría de los casos, son 
afrontados como otra situación de exposición al fracaso, que hay que evitar. Alonso lo 
explica así:  
 
El alumno se siente indefenso, a disgusto, ante una materia de la que piensa que se 
requieren capacidades intelectuales que él no tiene. Sus consideraciones no pueden 
ser más peligrosas: si se requieren capacidades intelectuales que yo no tengo y que 
no puedo conseguir, de nada vale el esfuerzo y el  trabajo; atribución de causalidad 
que es el mejor pronóstico del fracaso futuro. De esta manera, entramos en un 
peligroso círculo vicioso: la dificultad intrínseca y acumulativa de las Matemáticas 
produciría en el devenir escolar alumnos con lagunas importantes que desembocan,  
más tarde o más temprano, en unos rendimientos escolares insatisfactorios, lo que 
determina una disminución progresiva del auto concepto matemático y atribuciones 
de causalidad negativas (fatalistas) a la par de una desgana que genera aburrimiento 
y rechazo que, no sólo no ayuda, sino que empeora la comprensión de la asignatura 
que es percibida, de año en año, como un tormento. (Alonso, 2004, pág. 94).  
 
El círculo vicioso mencionado por Alonso se puede observar gráficamente a continuación: 
 
Figura 1-1: Dificultades cognitivas o emocionales en el aprendizaje de las matemáticas  
 
 
 
Dificultad
Aburrimiento
Lagunas
Rendimiento 
escolar bajo
Bajo auto 
concepto
Desmotivación
Rechazo
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Otros investigadores, como Perkins (1996), Perrone (1996), Stone (1999) y Vasco (2001), 
plantean que entre los aspectos que dificultan el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes, se debe considerar otro aspecto, adicional, que no  se ha considerado aún, 
el cuál es: ¿El docente utiliza las estrategias que los estudiantes requieren para adquirir 
el conocimiento matemático? El profesor Vasco, en lo que él denomina su “trilema 
benévolo” lo expresa de la siguiente manera (…) 
 
“Si algunos de mis estudiantes no aprenden, eso sólo puede deberse a una de tres 
causas: o son perezosos y no estudian, o son brutos y no entienden, o más 
probablemente soy yo el que no estoy ayudándoles a aprender en la forma como 
ellos lo requieren”. (Vasco, 2001) – (la negrilla no está en el original). 
 
Así, al integrar el tercer aspecto mencionado por Vasco (2001), sobre la actuación del 
docente; el análisis de esta situación da un giro y se hace necesario preguntar ¿Esta 
situación dependerá sólo de los estudiantes y de sus capacidades, o de las estrategias 
metodológicas utilizadas para enseñarles?  
 
En este trabajo se pretende observar la respuesta de los estudiantes al utilizar una 
metodología particular en la enseñanza de las matemáticas en la institución Educativa 
Pichindé (IEP) de la ciudad de Cali, donde se han observado dificultades en el aprendizaje 
de esta asignatura, la problemática evidenciada se puede resumir, desde el 
comportamiento de los estudiantes, en que éstos: No cuentan con los desempeños 
básicos necesarios para el nivel educativo en que se encuentran; en general no se 
consideran hábiles para las matemáticas, no muestran interés en apropiarse del 
conocimiento matemático como herramienta para su propia vida y aunque se propongan 
adquirir los conocimientos, éstos no perduran en su memoria.  
 
Al revisar la metodología de enseñanza en la institución educativa, bajo la cual han estado 
los estudiantes se ha podido determinar que han recibido su instrucción desde el modelo 
de la “Escuela Nueva” en Primaria; este modelo educativo, en teoría, propicia el 
aprendizaje activo, participativo y cooperativo; busca desarrollar capacidades de 
pensamiento analítico, creativo e investigativo, donde se valora al estudiante como el 
centro del aprendizaje, trabajando a su propio ritmo de aprendizaje.  
 
Para alcanzar los propósitos de la “Escuela Nueva” se requiere, además de una 
preparación especial de los docentes, de disponer de: bibliotecas de aula, rincones de 
trabajo y centros de recursos de aprendizaje que permitan a los estudiantes realizar 
pequeñas investigaciones y experimentos para construir su propio conocimiento (MEN, 
s.f.). Aunque en la IEP, no se ha contado con todos los recursos necesarios para la 
implementación de este modelo, se ha hecho un esfuerzo grande de parte de los docentes 
para acercarse a su implementación. 
 
Ya en la secundaria los estudiantes pasan a recibir su formación bajo el modelo de la  
“Enseñanza Tradicional”, donde se enfatiza en la recepción de información, en el 
cumplimiento del currículo o estudio de los contenidos; la exigencia mayor al docente es 
su propio conocimiento de la materia y de los contenidos a impartir; es un modelo que se 
ha caracterizado porque el profesor “transmite” los contenidos a unos estudiantes que son 
“receptores” del mismo. Es un modelo donde no es fundamental la reflexión sobre la 
utilización de estrategias didácticas. Un factor que contribuye a esta situación es la 
necesidad de transmitir una vasta extensión de contenidos, originando que las 
 17 
 
matemáticas se enseñen de manera abstracta y desarticulada de las demás áreas del 
conocimiento. 
 
Considerando asimismo, la amplitud de los temas, la rapidez con que se requiere 
impartirlos, la ausencia de ejemplos que articulen los contenidos de manera transversal 
en varias áreas del conocimiento, pueden hacer que los estudiantes se desmotiven para 
comprenderlos, y se limiten a estudiarlos por la necesidad de pasar un examen, y cuando 
este objetivo es cumplido, por lo general lo estudiado se olvida. Esto genera un trabajo 
extra para el docente, que precisa retomar los antecedentes para poder avanzar en los 
nuevos tópicos.   
 
El desinterés que se aprecia hacia las matemáticas, se vivencia también en el área de la 
geometría, puesto que se requieren otras habilidades más allá de lo numérico: hay que 
hacer uso de la visualización, del análisis y de la argumentación, para mencionar solo 
unas cuantas. Uniéndose a esta situación, el hecho de que en los programas de 
enseñanza de geometría, se presenta una ruptura entre  su enseñanza en el ciclo de 
primaria y el ciclo de secundaria. Los estudiantes al finalizar la primaria deben estar en 
capacidad para resolver problemas que incluyen el cálculo de perímetros, áreas y 
volúmenes utilizando incluso números racionales, pero en sexto grado se estudia la 
geometría plana y en muchas oportunidades, de manera rápida al finalizar el año escolar, 
si los avances en los contenidos numéricos lo permiten.   
 
Se podría afirmar que en el paso de la primaria a la secundaria, se pierde la familiaridad 
con muchos conceptos y su aplicación como herramientas matemáticas. El estudiante 
puede captar la sensación de que esta materia en la secundaria es muy distinta de las 
matemáticas en la primaria e incluso de menor importancia.  
 
Al detectar las dificultades en el proceso de enseñanza aprendizaje, la IEP ha iniciado el 
estudio e implementación de la estrategia pedagógica, llamada Enseñanza para la 
Comprensión (EpC); esta estrategia pedagógica, es el resultado de décadas de 
investigación dirigida por los científicos, de lo que se llamó el Proyecto Cero; ellos fueron: 
David Perkins, Howard Gardner y Vito Perrone. En esta metodología se le da un papel 
protagónico al estudiante y a su proceso de comprensión, entendiéndose el concepto 
“comprensión”, como las capacidades desarrolladas por el estudiante, en torno a lo 
estudiado y su destreza para utilizar estos conocimientos, en diferentes ámbitos de su 
vida y de disímiles maneras.  
 
Es importante entender que el marco de la EpC es un proceso de indagación más que la 
implementación de una herramienta, este marco guía al docente a preguntarse “Qué y 
cómo enseñar”, le anima a continuar aprendiendo su materia, le ayuda a escuchar a sus 
estudiantes para aprender cómo le encuentran sentido al currículo para ajustarlo de 
acuerdo a los intereses, fortalezas y/o debilidades de éstos últimos, motiva a seguir 
refinando la tarea pedagógica para llevar a los estudiantes al máximo compromiso con su 
proceso de comprensión (Stone, 1999) pág. 126. 
  
El propósito de este trabajo es buscar que estas ideas se vean reflejadas en el salón de 
clases y hacer que el contenido matemático sea un medio para que los estudiantes 
participen en la construcción de ideas matemáticas y les encuentren sentido. Ya que el 
tipo de actividades que se planteen juegan un papel importante en el aprendizaje de la 
disciplina, se planificó una secuencia didáctica para la enseñanza de un tópico específico 
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de una de las ramas de las matemáticas: la geometría; tomando el tema particular de la 
transformación isométrica de la simetría axial. 
 
Se selecciona un tema de geometría, que ayuda en la estructuración del pensamiento 
lógico, contribuye al desarrollo de las habilidades del razonamiento deductivo, como de la 
argumentación lógica, así como también aporta al desarrollo de la capacidad de 
observación o visualización, de intuición, de crítica, para resolver problemas, etc. (Jones, 
2002). Es importante también incursionar en el estudio de uno de los temas de la 
geometría dada su importancia y aplicabilidad, a pesar de la escasa disposición de tiempo 
que se le asigna, por lo general, en el currículo.   
 
Como se ha podido observar en los exámenes del Estado Colombiano, para evaluación 
de la calidad de la educación, (Pruebas Saber y Saber pro), la geometría desempeña un 
papel preponderante con un peso entre el 40% al 60% dentro del área de las  matemáticas, 
en la práctica docente  en la educación básica, estudios dan cuenta de que los docentes 
(Weyl, 1989) de estos niveles asignan una cantidad de tiempo considerablemente menor 
para el estudio de los contenidos geométricos respecto de otros temas como números y 
operaciones aritméticas, mientras, se estima que para el estudio de la geometría en la 
secundaria, se invierte aproximadamente un 20% para el estudio de sus contenidos 
mínimos (Farré, 2012).  
 
Uno de los conceptos más antiguos en diferentes áreas del conocimiento es el de 
Simetría, vinculándolo con la concepción de lo que se considera orden, belleza y 
perfección. Al observar la naturaleza nos damos cuenta que estamos rodeados de diseños 
simétricos, podemos afirmar que no existe elemento alguno que prescinda de la simetría, 
así sea en una sola de sus partes componentes, en todo podemos encontrar simetría. 
 
También Platón, Aristóteles y Plotino identificaron lo bello con lo bueno, al igual que lo 
hizo luego la filosofía inglesa del sentimiento moral. La escuela eleática, encabezada por 
el gran Parménides, vincula la simetría con el ser —el ser parmenídico— y la perfección. 
De igual manera, el gran arquitecto griego Vitrubio (70 a.C.-25 a.C.) señalaba en su obra 
Los diez libros de arquitectura, que el diseño de un edificio depende de la simetría, cuyos 
principios deben ser los más cuidadosamente observados por el arquitecto, que de la 
proporción resultan los principios de simetría y que sin simetría y proporción, sin una 
relación precisa entre sus elementos, como en el caso de los hombres bien formados, no 
puede haber principios en el diseño -Vitruvius, 1914- citado por: (Bohorquez, 2009) .  
 
La simetría, sin embargo, va más allá de lo estético y se presenta en un sin número de 
situaciones dentro de las cuales se ha hecho uso de ella; ya sea para conseguir 
explicaciones a ciertos fenómenos, para modelar otros o para realizar diseños de todo 
tipo. El campo más obvio para el estudio de la simetría se encuentra dentro de la 
geometría. El solo término geometría nos lleva al concepto de simetría, a imágenes 
simétricas, armónicas.  
 
El concepto de simetría puede entenderse desde diferentes perspectivas, bien como la 
asociación intuitiva con la idea de proporción, hasta una precisa definición matemática 
que la refiere como invariabilidad de una configuración de elementos bajo un grupo de 
transformaciones auto mórficas (Weyl, 1989). Aún más, con el propósito de considerar  la 
importancia y utilidad de la simetría, es valioso retomar lo que expresa Bohórquez (2009):  
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“Incontables problemas geométricos se resuelven haciendo uso de la simetría. Los 
triángulos isósceles, por ejemplo, gozan de una gran cantidad de propiedades y 
constituyen un recurso de enorme utilidad en la solución de problemas que involucran 
no sólo otros tipos de triángulos sino también diferentes figuras como circunferencias,  
polígonos, elipses, etc. Muchos otros problemas se resuelven mediante movimientos 
simétricos en el plano, como la simetría central y la simetría axial. En las 
construcciones geométricas con regla y compás está presente permanentemente la 
simetría: trazado de circunferencias, mediatrices, bisectrices, etc. La simetría 
constituye, en fin, una herramienta de invalorable utilidad en la geometría. ” 
 
Dado que uno de los propósitos de la función docente de la autora de este proyecto es 
facilitar el proceso de comprensión de los conocimientos matemáticos y geométricos por 
parte de los estudiantes, además de formarlos en valores y principios que aporten a la 
construcción de su proyecto de vida, a través de la utilización de la estrategia didáctica 
aportada por la Enseñanza para la Comprensión (EpC); que facilita el aprendizaje de 
saberes, la adquisición de valores y la estructuración de la mente del estudiante para la 
adquisición de nuevos saberes (Acosta, 2004), se plantea la siguiente pregunta de 
investigación: 
 
¿Qué elementos teóricos y metodológicos fundamentan el diseño y evaluación de 
una secuencia didáctica para la enseñanza de la simetría axial, en grado séptimo, 
desde el enfoque de la enseñanza para la comprensión (EpC)? 
 
1.2 Objetivos 
1.2.1 Objetivo General 
Fundamentar teórica y metodológicamente el diseño y evaluación de una secuencia 
didáctica para la enseñanza de la simetría axial, en grado séptimo de Educación Básica 
en la  Institución Educativa Pichindé (IEP) del sector rural de Cali, desde el enfoque de la 
enseñanza para la comprensión (EpC). 
1.2.2 Objetivos Específicos: 
 Reconocer, aspectos teóricos y metodológicos que posibiliten la integración de 
marcos teóricos alrededor de la enseñanza para la comprensión en educación 
matemática. 
 
 Determinar aspectos epistemológicos, cognitivos y didácticos que fundamentan la 
concepción, diseño, experimentación y evaluación de una secuencia didáctica 
para la enseñanza de la simetría axial en grado séptimo.  
 
 Identificar posibles errores, obstáculos y dificultades que subyacen al aprendizaje 
de la transformación de simetría axial en estudiantes de educación básica. 
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2. Marco Teórico 
En este capítulo se presenta el marco teórico correspondiente al tema de estudio del 
presente trabajo; inicialmente se relacionan los aspectos fundamentales, identificados por 
los investigadores, para que exista comprensión matemática; a continuación se hace una 
sinopsis de los rasgos primordiales de la Enseñanza para la Comprensión, posteriormente 
se  presentan las principales características de la Teoría de las Situaciones Didácticas 
(TSD) y finalmente se hace mención de las propiedades elementales de la simetría axial.  
2.1 La enseñanza para la comprensión de las 
matemáticas 
 
Se hace necesario definir ¿Qué es comprender matemáticas? ¿Qué es "comprender un 
concepto matemático”? A partir de la teoría de la Enseñanza para la comprensión, 
comprender no se refiere a “saber” o “repetir” la definición de determinado concepto, sino 
se refiere a la “capacidad de hacer algo en contexto”, es decir, aplicar o utilizar los 
conocimientos, como lo expresa Stone (1999): “Es la capacidad de usar el propio 
conocimiento de maneras novedosas” 
 
Sierpisnka (1996) para dar respuesta a la pregunta: ¿Qué es comprender matemáticas? 
afirma que en la comprensión intervienen cuatro operaciones mentales fundamentales, 
llamadas actos de comprensión, a saber: 
 
“1. Identificación. En el sentido de descubrimiento o reconocimiento. El resultado de 
este acto es que algo lejano, oculto, súbitamente surge como el objeto principal, como 
algo de valor, interés y estudio. Tiene un nombre y no es del lenguaje común y del 
cual se tiene la intención de comprender. 
 
2.  Discriminación. Se refiere a traer a nivel consciente la existencia de dos objetos 
distintos, notando no sólo la diferencia entre ellos, sino también reconociendo sus 
propiedades relevantes.  
 
3. Generalización. Este acto se refiere a la posibilidad de extender el rango de 
aplicaciones.  
 
4. Síntesis. Es la percepción de enlaces entre hechos aislados: resultados,  
propiedades,  relaciones, objetos, etc., que permite organizarlas en un todo 
consistente.”  Sierpisnka (1996).  
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De esta manera, la comprensión de un concepto se puede reducir, al menos a una de 
estas categorías: Identificación, discriminación, generalización y síntesis; pero desde la 
teoría de la EpC es necesario agregar otra actividad: La utilización de estos conceptos en 
diferentes ámbitos del desempeño de los estudiantes, con el fin de alcanzar una meta de 
comprensión específica; que puede ser, por ejemplo, resolver un problema de su 
cotidianidad. 
 
Existen condiciones adicionales necesarias para que se dé un acto de comprensión, 
algunas de orden psicológico: atención, intención; y otras de carácter social como la 
comunicación  (Pérez, 2009). Este último aspecto es muy importante en la EpC, ya que a 
través de la expresión verbal y factual, se puede determinar el nivel de comprensión 
alcanzado por los estudiantes.   
 
Entonces el proceso de comprender matemáticas puede definirse como la consecuencia 
de realizar actos de comprensión relacionados por razonamientos que se demuestran a 
través de extender, sintetizar y aplicar lo que se sabe (Stone, 1999). Se concibe así que 
el quehacer matemático es un acto de darle sentido a las ideas matemáticas, buscar 
patrones y relaciones, comunicar las ideas, usar métodos empíricos, demostrar y trabajar 
cooperativamente.  
 
De esta misma forma se propone la enseñanza de las matemáticas, desde el marco de 
los estándares básicos de competencias en matemáticas, planteados por el MEN, (pág. 
49), donde se hace énfasis en la necesidad de implementar el aprendizaje por 
competencias como un aprendizaje significativo y comprensivo; textualmente se expresa 
de la siguiente manera: 
 
“Se consideran como potentes precursores del discurso actual sobre las competencias  
la teoría del aprendizaje signiﬁcativo de Ausubel, Novak y Gowin, y la de la  enseñanza 
para la comprensión de Perk ins, Gardner, Wiske y otros. En la primera, la 
signiﬁcatividad del aprendizaje no se reduce a un sentido personal de lo aprendido,  
sino que se extiende a su inserción en prácticas sociales con sentido, utilidad y 
eﬁcacia. En la segunda, la comprensión se entiende explícitamente como relacionada 
con los desempeños de comprensión, que son actuaciones, actividades, tareas y 
proyectos en los cuales se muestra la comprensión adquirida y se consolida y 
profundiza la misma. En las dimensiones de la comprensión se incluye no sólo la más 
usual de los contenidos y sus redes conceptuales, sino que se proponen los aspectos 
relacionados con los métodos y técnicas, con las formas de expresar y comunicar lo 
comprendido y con la praxis cotidiana, profesional o cientíﬁco técnica en que se 
despliegue dicha comprensión. Todas estas dimensiones se articulan claramente con 
una noción amplia de competencia como conjunto de conocimientos, habilidades,  
actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, socio afectivas y psicomotoras 
apropiadamente relacionadas entre sí para facilitar el desempeño ﬂexible, eﬁcaz y con 
sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores. ” (MEN, 
2006).  
2.2 Marco Conceptual de la Enseñanza para la 
Comprensión 
Para identificar de manera más precisa el marco conceptual, dentro del cual se planteará 
la secuencia didáctica, a continuación se plasman los conceptos básicos que enmarcan 
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la Enseñanza para la Comprensión (EpC), que surgieron de la investigación realizada por 
el llamado Proyecto Cero, los cuales fueron compilados por Stone (1999).  
 
Esta teoría se basa en el intercambio de conocimientos, capacidades, competencias y 
sobre todo, en la comprensión, uso y transformación de los conceptos, los aprendizajes y 
las situaciones. 
 
Uno de los propósitos de la EpC es que los educadores sean personas que planteen y 
resuelvan problemas, que sean capaces de superar la rutina de las clases magistrales, 
que logren que sus estudiantes vean en el conocimiento que reciben, como herramienta 
útil para la solución de sus situaciones diarias. Por este motivo el maestro en la EpC, tiene 
un papel directivo-afectivo, es decir, determina qué enseñar, cómo enseñar, dónde 
encontrar lo que enseña; a la vez que garantiza el bienestar afectivo de los estudiantes; 
para lo cual debe conocer: su historia familiar, su pasado académico, su nivel de 
crecimiento psicológico, así como sus intereses, necesidades y habilidades; para hacer 
converger las necesidades de los estudiantes a través de los ejes temáticos que se 
abordan (Perrone, 1999). 
 
Se enumeran a continuación los principales aspectos que componen la EpC con el 
propósito de lograr procesos de comprensión exitosos. 
 
Dentro del marco de la EpC se consideran que los conocimientos nacen a partir de las 
experiencias socioculturales, históricas, científicas y tecnológicas que  los estudiantes  van 
adquiriendo a lo largo de su vida. Las capacidades y competencias también hacen parte 
de este listado de aspectos que se integran en la EpC.  
 
La pretensión al utilizar la EpC es que los estudiantes fusionen sus objetivos, aprendizajes, 
habilidades, destrezas y demás posibilidades que les ofrece la cotidianidad para dar vida 
a sus conocimientos, modificarlos y disponerlos para aplicarlos. Por esto en la EpC el 
estudiante debe ser altamente participativo y con sobresaliente actitud asociativa, que 
correlacione saberes, formule transferencias y cree estrategias para alcanzar los 
desempeños propuestos en un ambiente de camaradería (Acosta, 2004). 
 
Bajo la teoría de la EpC, la comprensión de todo lo que acontece es la clave del éxito, 
porque mediante esta capacidad se desarrollan los usos creativos y las estrategias 
pertinentes para poder generar iniciativas que contribuyan a mejorar sustancialmente las 
condiciones de vida de los individuos.  
 
Las metas en este paradigma de enseñanza surgen a partir de la pregunta: ¿De qué 
manera hay que enseñarles a los alumnos para que no desechen los conocimientos que 
adquieren en el día a día? Como respuesta a esta pregunta surge un primer reto: Es 
necesario entender la comprensión como un facilitador de los procesos de creación y 
transformación de la realidad  a partir de los conocimientos adquiridos. Es decir, desde las 
aulas es necesario despertar el interés en los estudiantes para que el conocimiento no se 
quede estancado, y en cambio evolucione con base en las iniciativas de cada estudiante. 
 
El segundo reto es entender que la comprensión es una labor bidireccional. Es decir,  en 
ella se involucran el pensamiento y acción, dos funciones que siempre están presentes en 
la vida del ser humano. Comprender es sinónimo de aprender haciendo. En esta teoría es 
necesario cambiar de conciencia y empezar a pensar en dinámicas de clase que superen 
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la cátedra magistral y que en cambio le permitan al estudiante acercarse a los conceptos 
con base en sus experiencias y conclusiones.  De esta manera, cuando se va a proponer 
una enseñanza para la comprensión, es necesario desde un principio vincular a la teoría, 
la reflexión y la proposición.  
 
Y el último reto, es tal vez, el definitivo para que esta metodología se implemente con éxito 
en una comunidad: La meta es desarrollar las estrategias necesarias para aplicar con 
creatividad estas técnicas en cada Institución, ciudad y/o región, de acuerdo a las 
características específicas de cada comunidad. 
 
Desde el marco conceptual de la EpC, para que la información se transforme en 
comprensión, debe vivir el siguiente ciclo: primero se busca, luego se transforma con base 
en los conocimientos y habilidades que se han adquirido y en tercer lugar, se utiliza para 
mejorar las características de determinada situación. (Ver figura 2-1: Transformación de 
la información en comprensión) 
 
Figura 2-1: Ciclo de transformación de la información en comprensión 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El ciclo anterior fortalece las habilidades que han adquirido los estudiantes a lo largo del 
tiempo, permitiéndoles encontrar por sí mismos soluciones a los problemas. A la vez que 
se generan habilidades para el trabajo colaborativo y para desarrollar estrategias 
multidisciplinarias que permitan transformar el conocimiento.  
 
En la EpC se establecen varios momentos y  elementos que deben integrarse para que 
este proceso pedagógico cumpla su cometido. Inicialmente se requiere seleccionar entre 
los estándares curriculares el tema generativo; luego se plantean las metas de 
comprensión, las cuales son alcanzadas a través del desarrollo de los desempeños que 
el docente quiere que sus estudiantes alcancen y finalmente se explicita la forma cómo se 
llevará a cabo la evaluación diagnóstica continua. A continuación se presentan cada uno 
de estos elementos:  
 
 Tópicos generativos: Son los temas fundamentales en la disciplina, los cuales deben 
referirse al mundo real o a la vida personal de los estudiantes tratando, por ejemplo, temas 
relativos a sus intereses personales, su vida cotidiana y experiencias; como también 
deben ser apasionantes para el docente. 
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 Metas de comprensión: Establecen con precisión qué es lo que deben comprender los 
estudiantes sobre los tópicos generativos, se centran en ideas y preguntas fundamentales 
de la disciplina, estas metas de comprensión deben divulgarse, ser conocidas por los 
padres, por los estudiantes y demás miembros de la comunidad educativa. 
 
 Desempeños de comprensión: Estas son las actividades que van más allá de la 
memorización y la rutina, que son posibles de abordar pero que representan un desafío; 
deben ser construidos al integrar las compresiones previas y la nueva información 
suministrada en el entorno institucional, construyendo una cadena de prácticas 
(desempeños) de variedad y complejidad creciente que motivan el desarrollo y la 
comprensión de una o varias metas de comprensión. Y se llevan a cabo en coordinación 
con varias etapas: 
 
(1) Exploración del tópico: En esta etapa se desarrollan las actividades que motivan la 
comprensión de determinados conceptos, ayudan a los estudiantes a encontrar 
conexiones entre el tópico generativo y sus propios intereses y experiencias 
previas. En este momento se puede determinar qué saben los estudiantes y qué 
están interesados en aprender.  
 
(2) Investigación guiada: En esta fase el docente invita a los estudiantes para que se 
acerquen al conocimiento a través de modelos investigativos mucho más formales, 
por ejemplo la observación, el registro de datos o la síntesis de notas de diversas 
fuentes alrededor de una pregunta específica. Es decir, esta etapa se puede 
desarrollar a través de la clase instruccional, jornadas de entrenamiento o 
enseñanza socrática; siendo esta última una herramienta poderosa que se enfoca 
en dar a los estudiantes preguntas en lugar de respuestas. Para ayudar a los 
estudiantes, los profesores deben formular preguntas que estimulen el 
pensamiento del estudiante, preguntas que responsabilicen a los estudiantes de su 
pensamiento, preguntas que al ser modeladas por el profesor, se interiorizan en los 
estudiantes como interrogantes que necesitan formularse a sí mismos. 
 
(3) Proyectos personales de síntesis: En esta fase, en compañía del docente, el 
estudiante consolida proyectos que le permitan poner a prueba sus niveles de 
competencias personales, demostrando con claridad el dominio de las metas de 
comprensión establecidas, al sintetizar las comprensiones que han desarrollado a 
lo largo de la unidad curricular. 
 
 Evaluación diagnóstica continua: esta se basa en criterios fijados al inicio del proceso 
de aprendizaje y que buscan medir el nivel de comprensión de los conceptos y el 
desarrollo de habilidades para transformarlos, busca reforzar y evaluar el aprendizaje. 
Tanto el estudiante como el docente comparten la responsabilidad permanentemente de 
analizar cómo están avanzando los estudiantes hacia desempeños de alto nivel. Deben 
ser de conocimiento público y asociados a las metas de comprensión, se deben revisar a 
menudo, de ser posible deben ser planteados por los estudiantes y los docentes por igual 
y configuran la planificación estimulando el progreso de los estudiantes. 
 
El marco conceptual de la enseñanza para la comprensión se presenta esquemáticamente 
en la Figura 2-2: Elementos para la planeación desde la EpC. 
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Figura 2-2: Elementos para la planeación desde la EpC 
 
 
Los investigadores del Proyecto Cero definieron además cuatro dimensiones que articulan 
el alcance de la comprensión en todas las materias: Contenidos, métodos, propósitos y 
formas de comunicación. Dentro de cada dimensión el marco describe cuatro niveles de 
comprensión: Ingenua, de principiante, de aprendiz y de maestría. 
 
(1) Los contenidos: la dimensión de los contenidos evalúa el nivel hasta el cual los 
alumnos han trascendido las perspectivas intuitivas o no escolarizadas y el grado 
hasta el cual pueden moverse con flexibilidad entre ejemplos y generalizaciones 
en una red coherente y rica. Esta dimensión se resume en dos criterios básicos: 
Creencias intuitivas transformadas y redes conceptuales coherentes y ricas. 
 
(2) Métodos: Esta dimensión evalúa la capacidad de los estudiantes para mantener 
un sano escepticismo acerca de lo que conocen o lo que se les dice, así como su 
uso de métodos confiables para construir y avalar afirmaciones y trabajos 
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verdaderos, moralmente aceptables o valiosos desde el punto de vista estético. La 
dimensión métodos se resume en tres aspectos fundamentales: Sano 
escepticismo, construir conocimiento dentro del dominio y validar el conocimiento 
en el dominio. 
 
(3) Propósitos: Esta dimensión evalúa la capacidad de los estudiantes para reconocer 
los propósitos e intereses que orientan la construcción del conocimiento, su 
capacidad para usar dicho conocimiento en diversas situaciones y las 
consecuencias de hacerlo. La dimensión Propósitos se compendia en tres 
aspectos: Conciencia de los propósitos del conocimiento, múltiples usos del 
conocimiento y buen manejo y autonomía. 
 
(4) Formas de comunicación: En esta dimensión se evalúa el uso por parte de los 
estudiantes de sistemas de símbolos (gráficos, verbales, matemáticos, 
kinestésicos, corporales, etc.) para expresar lo que saben, dentro de géneros o 
tipos de desempeños establecidos. Los aspectos de esta dimensión se resumen 
en: Dominio de los géneros de realización, efectivo uso de los sistemas de 
símbolos y consideración de la audiencia y el contexto. 
 
Las dimensiones que articulan el alcance de la comprensión, y sus elementos constitutivos 
se esquematizan en la Figura 2-3. 
 
 
Figura 2-3: Dimensiones que articulan el alcance de la comprensión desde la EpC 
 
 
 
Como ya se mencionó,  se consideran cuatro niveles de comprensión, por cada dimensión: 
Ingenua, de principiante, de aprendiz y de maestría. A continuación se enuncian los rasgos 
principales de cada nivel de comprensión: 
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Nivel 1. Desempeños de comprensión ingenua, se basan en el conocimiento intuitivo, se 
refieren a captar información directamente disponible del mundo, los estudiantes no 
relacionan lo que aprende con sus vivencias de todos los días, no consideran el propósito 
y los usos del conocimiento.  
 
Nivel 2. Desempeños de comprensión de principiante (novato), destacan algunos 
conceptos o ideas disciplinarios estableciendo conexiones simples entre ellas, realizando 
movimientos mecánicos paso por paso, dependiendo de una autoridad externa más que 
de su dominio de la disciplina. 
 
Nivel 3. Desempeños de comprensión de aprendiz, tienen base en conocimientos y modos 
de pensar disciplinarios, usa procedimientos y criterios usados por expertos en la 
disciplina, establecen relación entre el conocimiento disciplinario y la vida cotidiana, 
examinando las oportunidades y consecuencias de usar ese conocimiento. 
 
Nivel 4. Desempeños de comprensión de maestría, se consideran aquellos que son 
integradores, creativos y críticos. Los estudiantes usan el conocimiento para reinterpretar 
y actuar en su contexto, el conocimiento también es expresado de manera creativa, se 
tiene la capacidad de combinar disciplinas en realizaciones de comprensión 
interdisciplinarias. Es de naturaleza creadora y crítica, trazando relaciones entre 
dimensiones. 
 
Al utilizar en este trabajo el marco conceptual de la EpC, se busca integrar los saberes 
previos de los estudiantes con nuevas maneras de ver las matemáticas y la geometría, 
que perciban esta área del conocimiento como algo propio de su vida y no algo ajeno y 
abstracto, que se den cuenta que pueden interactuar con ella, que equivocarse es una 
manera de aprender, que trabajar en equipo con sus compañeros es enriquecedor y 
permite construir nuevos conocimientos y en todo este proceso la docente que guía el 
proceso busca aprender cómo motivar a sus estudiantes y llevarlos a descubrir una forma 
diferente de estudiar las matemáticas. Vale la pena recordar lo que afirma Perrone (1999):  
 
“Los alumnos deberían estar expuestos a numerosas y diversas experiencias  
interrelacionadas que los alienten a valorar la empresa matemática, a desarrollar 
hábitos mentales matemáticos y comprender y valorar el papel de la matemática en 
los asuntos humanos; que debería motivárselos a explorar, calcular y hasta cometer 
y corregir errores para que tengan confianza en su capacidad para resolver problemas 
complejos; que deberían leer, escribir y discutir matemática y que deberían conjeturar,  
probar y construir argumentos sobre la validez de una conjetura” (Perrone, ¿Por qué 
necesitamos una pedagogía de la comprensión?, 1999) (pág 55). 
2.3 Teoría de Situaciones Didácticas de las Matemáticas 
En este trabajo se diseña una secuencia didáctica, teniendo en cuenta los planteamientos 
de Guy Brousseau, quien formula en la Teoría de las Situaciones Didácticas (TSD) las 
condiciones necesarias para que se construya el conocimiento matemático, considerando 
que este conocimiento no surge espontáneamente. Esta teoría sirve tanto para producir 
problemas o ejercicios adaptados a los saberes y a los alumnos, como para comprender 
el ejercicio de la docente en su práctica y el desempeño de los estudiantes (Brousseau, 
1999) 
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En la TSD se concibe la relación entre tres agentes: el docente, el estudiante y el medio 
didáctico. El docente es el responsable de proveer el medio a partir del cual el estudiante 
construirá su conocimiento. De esta manera se genera la Situación Didáctica, es decir, el 
conjunto de interrelaciones entre los tres agentes mencionados. Pero también se 
considera una interrelación especial, que llama Situación A-Didáctica, en la cual el docente 
le plantea al estudiante un problema, que podrá abordar a través de sus conocimientos 
previos, y que le permitirá generar además, hipótesis y conjeturas que asemejan el trabajo 
que se realiza en una comunidad científica. En otras palabras, el estudiante se verá en 
una micro-comunidad científica resolviendo situaciones sin la intervención directa del 
docente, con el propósito posterior de institucionalizar el saber adquirido. 
 
Dentro de la situación didáctica se establece el “Contrato Didáctico” entendido como el 
conjunto de comportamientos que el docente espera del estudiante, así como el conjunto 
de comportamientos que el estudiante espera del docente. 
 
Dentro de las interacciones que acontecen en la Situación Didáctica, se identifican cuatro 
actitudes que generan efectos negativos, que pueden inhibir o interrumpir la construcción 
del conocimiento dentro del medio didáctico que el profesor elabora; éstos son: 
 
 Efecto Topaze: Es la situación en donde el estudiante llega a la solución del 
problema, pero no ha sido por sus propios medios, sino porque el profesor asume 
la resolución del problema. Éste último ve las dificultades que tiene un grupo para 
llegar a la resolución de un problema, por lo cual se ve en la necesidad de indicar 
cuál es el procedimiento que deben seguir. Con ello no permite la construcción de 
conocimiento por parte de los estudiantes. 
 
 Efecto Jourdain: Consiste en la actitud que toma el profesor cuando un estudiante 
da una respuesta que es incorrecta, no obstante, para no desilusionarlo le dice que 
“está bien”, que es la respuesta correcta. Entonces, un comportamiento erróneo 
del alumno es asumido como un conocimiento válido. 
 
 Deslizamiento Meta-Cognitivo: Consiste en la actitud de tomar una heurística en la 
resolución de un problema y asumirla como el objeto de estudio. Es decir, cuando 
se toma un aspecto del tópico a estudiar como eje central de estudio, dejando de 
lado el tópico mismo que se quería estudiar. 
 
 Uso Abusivo de la Analogía. La analogía es útil en la resolución de problemas pero 
no se debe reemplazar el estudio de una noción compleja por un caso análogo. Se 
hace uso abusivo de la analogía cuando se centra la situación en el estudio del 
problema análogo, sin devolverse al problema original. 
 
En la TSD se plantean tres tipos de situaciones didácticas, cada una de las cuales debería 
desembocar en una situación a-didáctica, es decir, en un proceso de confrontación del 
estudiante ante un problema dado, en el cual construirá su conocimiento. Dichas 
situaciones son:  
 
 La situación acción, que consiste básicamente en que el estudiante trabaje 
individualmente con un problema, aplique sus conocimientos previos y desarrolle 
un determinado saber. Es decir, el estudiante individualmente interactúa con el 
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medio didáctico, para llegar a la resolución de problemas y a la adquisición de 
conocimientos. 
  
 Situación de formulación radica en el trabajo en grupo, donde es indispensable la 
comunicación entre los estudiantes, que compartan experiencias en la 
construcción del  conocimiento. En este proceso es fundamental que cada 
integrante del grupo participe del proceso, es decir, que todos se vean forzados a 
comunicar sus ideas e interactuar con el medio didáctico.  
 
 Situación de validación, donde, una vez que los estudiantes han interactuado de 
forma individual o de forma grupal con el medio didáctico, se pone a juicio de un 
interlocutor el producto obtenido de esta interacción. Es decir, se valida lo que se 
ha trabajado, se discute con el docente acerca del trabajo realizado para cerciorar 
si realmente es correcto.  
 
Dentro de las condiciones que una situación de acción debería reunir para desembocar 
en una situación a-didáctica, están la formulación del problema que debe ser del interés 
del estudiante; y el tipo de pregunta formulada debe ser tal, que no tenga respuesta 
inmediata, de modo que represente realmente un problema para el estudiante. Este 
comportamiento debe darse sin la intervención del docente. Reconociendo que, aunque 
el proceso se lleva a cabo sin la intervención del docente, no implica que éste sea ajeno 
al  proceso. Pues es el docente quien prepara el medio didáctico, plantea los problemas y 
enfrenta al estudiante a ese medio didáctico.  
 
Finalmente, a pesar de no constituir una situación a-didáctica, la institucionalización del  
saber, representa una actividad de suma importancia en el cierre de una situación 
didáctica. En ésta los estudiantes ya han construido su conocimiento y, simplemente, el 
docente en este punto retoma lo efectuado hasta el momento y lo formaliza, aporta 
observaciones y clarifica conceptos ante los cuales en la situación a-didáctica se tuvo 
problemas. Es presentar los resultados, presentar todo en orden, y todo lo que estuvo 
detrás de la construcción de ese conocimiento. 
2.4 El tópico generativo: La transformación de simetría 
axial. 
En este trabajo se utilizará la secuencia didáctica para acercar a los estudiantes a la 
comprensión de la simetría axial e identificar sus propiedades; promoviendo el 
reconocimiento de cómo las matemáticas contribuyen al entendimiento y estudio del 
mundo que nos rodea.  
2.4.1 Importancia del estudio de la simetría axial. 
El tópico generativo de la simetría axial, pertenece al campo de la geometría, ya que es 
la geometría precisamente, la disciplina que contribuye de manera importante  a la 
construcción del conocimiento matemático de los estudiantes, como cita Cascallana 
(1996) en el libro "Iniciación a la matemática":  
 
“La geometría permite el razonamiento espacial, reconocer y relacionarse con el 
espacio (...) La facilidad y destreza para lo espacial es componente esencial del 
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funcionamiento matemático. En el corazón mismo de casi todo el pensamiento 
matemático parece latir un conocimiento intuitivo de las propiedades del espacio. Al 
niño, el conocimiento intuitivo del espacio le llega antes que el conocimiento intuitivo 
del número.” (Cascallana, 1996) 
 
Otro aspecto importante, que estudia y aporta  la geometría a los estudiantes, es la 
orientación en el espacio, el estudiante a través de la geometría se reconoce a sí mismo 
y su ubicación respecto a los demás y respecto al mundo que le rodea; por ejemplo, a 
través de los conceptos tales como dirección y sentido; los cuales son conceptos básicos 
necesarios en el estudio y compresión de la simetría axial. 
 
A través del estudio de la simetría axial, también se promoverá el tratamiento de la noción 
de medida, lo cual favorece la interpretación numérica de la realidad, estimando de 
manera objetiva las características físicas de distintos elementos y situaciones en su 
contexto.  
 
También Hernández y Villalba, aportan una visión de la geometría, pertinente y que viene 
a reforzar la validez e importancia de estudiar la simetría axial,  ésta es:   
 
 La ciencia del espacio, vista esta como una herramienta para describir y medir figuras, 
como base para construir y estudiar modelos del mundo físico y fenómenos del mundo 
real. 
 
 Un método para las representaciones visuales de conceptos y procesos de otras áreas 
en matemáticas y en otras ciencias. 
 
 Un punto de encuentro en una matemática teórica y una matemática como fuente de 
modelos. 
 
 Una manera de pensar y entender. 
 
 Un ejemplo y modelo para la enseñanza del razonamiento deductivo. 
 
 Una herramienta en aplicaciones, tanto tradicionales como innovadoras, como por 
ejemplo, gráficas por computadora, procesamiento y manipulación de imágenes, 
reconocimiento de patrones, robótica, investigación de operaciones. (Hernández & 
Villalba, 2001) 
 
Báez e Iglesias (2007) señalan seis principios didácticos que consideran fundamentales 
dentro de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la geometría, los cuales serán 
tenidos en cuenta en el diseño y aplicación de la secuencia didáctica para la comprensión 
de la simetría axial, éstos son:  
 
• Principio globalizador o interdisciplinar: Consiste en un acercamiento consciente a la 
realidad, donde todos los elementos están estrechamente relacionados entre sí.  
 
• Integración del conocimiento:  El conocimiento no está fragmentado, sino que representa 
un saber integrado, lo que implica también una integración de los objetivos, contenidos, 
metodología y la evaluación.  
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• Contextualización del conocimiento: Los conocimientos son adaptados a las 
necesidades y características de los estudiantes, a partir del uso de hechos concretos.  
 
• Principio de flexibilidad: La organización y administración del proceso educativo debe ser 
adaptable a las necesidades de los estudiantes, sin perder de vista el logro de los objetivos 
propuestos.  
 
• Aprendizaje por descubrimiento: Todo proceso de enseñanza debe considerar una 
participación activa de los estudiantes, de manera que propicie la investigación, reflexión 
y búsqueda del conocimiento.  
 
• Innovación de estrategias metodológicas: El grupo docente debe buscar y emplear 
estrategias metodológicas que incentiven a los alumnos hacia la investigación, 
descubrimiento y construcción del aprendizaje (Báez & Iglesias, 2007). 
 
Por otra parte, en el diseño de la secuencia didáctica sobre la simetría axial, se tienen en 
cuenta los aportes de Veloso (1998), (citado por Almeida, 2002), quien señala que la 
enseñanza de la geometría en secundaria debe:  
 
• Profundizar y sintetizar los aspectos geométricos en desarrollo, como la comprensión del 
espacio y de los respectivos modelos geométricos que son dados por las matemáticas; es 
decir, partir de problemas y situaciones relacionadas con el espacio, como la simetría, la 
forma y la dimensión.  
 
• Integrar la historia de la geometría en su enseñanza, para permitir a los estudiantes tener 
la noción de la existencia de otras geometrías. 
 
• Buscar la conexión de la geometría con otras ramas de las matemáticas, con otras 
disciplinas como el arte y promover su aplicabilidad en contextos reales. (Almeida, 2002) 
 
Se busca con esta secuencia didáctica que los estudiantes, a partir de la experimentación, 
construyan los conceptos básicos de la simetría axial, adquieran el vocabulario formal y 
demuestren su comprensión del tema a través de la aplicación de  dichos conceptos a 
situaciones diversas de su cotidianidad, tomando como base lo que afirma Stone: 
 
 “… los teóricos del aprendizaje han demostrado que los alumnos no recuerdan ni 
comprenden gran parte de lo que se les enseña. Para comprender ideas complejas y 
formas de investigación, los estudiantes deben aprender haciendo y deben cambiar 
activamente su opinión” (Stone, 1999) 
 
A partir de este concepto se plantearán a los estudiantes diversas actividades con el fin 
de despertar su interés e involucrarlos en el proceso de aprendizaje, siguiendo el marco 
conceptual de la EpC; inicialmente identificando los conceptos claves, posteriormente se 
espera que de manera autónoma se interesen en consultar en torno al tópico generativo 
y finalmente que evidencien los saberes adquiridos a través de sus expresiones y del uso 
de su conocimiento para interpretar lo que sucede en su entorno y generar nuevo 
conocimiento.  
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2.4.2 Propiedades de la Simetría Axial 
“La simetría no es un número ni una forma, sino un tipo especial de transformación; una 
manera de mover un objeto” (Steward, 2008), la simetría es fundamental para la 
comprensión científica actual del universo y sus orígenes, las leyes físicas poseen 
simetría, para el descubrimiento y la comprensión de la física actual se requirió una 
profunda comprensión matemática de la simetría. La comprensión de la simetría vino de 
las matemáticas puras, su papel en la física fue posterior. 
 
La simetría es un principio universal de organización y de la forma. Las alas de una 
mariposa y las simetrías hexagonales de los cristales de hielo son expresiones visibles de 
la simetría de muchos procesos físicos del universo. La simetría es un tipo de regla en la 
naturaleza y no una excepción. Las culturas humanas, desde las más antiguas han 
mostrado una comprensión intuitiva de los conceptos básicos de la simetría. Las 
decoraciones encontradas en las cerámicas, en las paredes de los templos, en las armas, 
como en los instrumentos musicales, en las esculturas, etc. utilizan, frecuentemente, 
elementos simétricos. Como también en la música, en la poesía y en  la danza se incorpora 
frecuentemente la simetría en su estructura interna. (Godino & Ruiz, 2002). 
 
La transformación que se abordará en la secuencia didáctica es la simetría axial o reflexión 
sobre una recta en el plano. La simetría axial es una transformación isométrica, la palabra 
transformación implica que un objeto cambia de alguna manera. Que la simetría axial sea 
una transformación isométrica, se refiere entonces a la transformación geométrica rígida, 
es decir, aquella en que la preimagen e imagen tienen medidas congruentes. (Iso= Igual, 
métrico= medida). En una transformación geométrica se consideran tres puntos: 
 
(1) La figura original o preimagen 
(2) Las reglas que describen el cambio 
(3) La figura resultante después del cambio o imagen. 
 
Las reglas que describen el cambio son las siguientes: Si se tienen de los puntos A y B 
(preimágenes), y una recta l, como se muestra en la Figura 2-4. Los puntos A´ y B´, son 
las imágenes reflejadas de A y B, sobre la recta l. Se puede observar que l es la mediatriz 
de los segmentos 𝐴𝐴´̅̅ ̅̅̅ y 𝐵𝐵´̅̅ ̅̅ ,̅ Esto se cumple para todo segmento que una un punto con 
su imagen reflejada. Si se tiene un punto C, sobre la recta l, el mismo punto C (C´), es su 
propia imagen. 
 
Figura 2-4: Simetría axial de un punto dado 
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A partir de estas “reglas”, las propiedades que se cumplen en la simetría axial, (Ver la 
Figura 2-5), se pueden desglosar de la siguiente manera: Dada una recta o eje, se llama 
simetría axial de eje, al movimiento que transforma un punto A en otro punto A'  verificando 
que: 
 
 El segmento AA' es perpendicular al eje 
 Los puntos A y A' equidistan del eje. 
 Si el punto está sobre el eje de simetría, el punto y su imagen son iguales. 
 La imagen reflejada de un segmento es un segmento de igual longitud. 
 La imagen reflejada de un ángulo es un ángulo de igual medida pero con 
orientación contraria. 
 
Es común expresar la simetría axial en otros términos prácticos, afirmando que en la 
simetría axial se da el mismo fenómeno que en una imagen reflejada en el espejo. Como 
también es importante definir  que la simetría axial de un objeto se da cuando los puntos 
de la figura (preimagen) coinciden con los puntos de otra (imagen), al tomar como 
referencia una línea, que se denomina eje de simetría. A los puntos correspondientes que 
pertenecen a las figuras simétricas, se les llama puntos homólogos, es decir, A’ es 
homólogo de A, B’ es homólogo de B, y C’ es homólogo de C. Además, las distancias 
existentes entre los puntos de la preimagen son iguales que las distancias entre los puntos 
de la imagen. (Clemens, O´Daffer, & Cooney, 1989) 
 
Figura 2-5: Simetría Axial respecto a la recta c. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La simetría axial no solo se presenta entre un objeto y su reflexión, pues muchas figuras 
mediante una línea recta pueden partirse en dos secciones que son simétricas con 
respecto a esa línea. Estos objetos tienen uno (o más) ejes de simetría. (Ver Figura 2-6) 
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Figura 2-6: Figura con dos ejes de simetría 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si se doblara la figura sobre alguno de los ejes de simetría trazados, se podría observar 
con toda claridad que los puntos de las partes opuestas coinciden, es decir, ambas partes 
son congruentes.  
2.4.3 Errores de los estudiantes en el trazo de la simetría axial 
Los errores de los estudiantes sobre las simetrías se pueden clasificar en dos grupos 
(Jaime & Gutiérrez, 1996): 
 
(1) Errores cuyo origen está en el concepto de simetría, ya que surgen cuando los 
estudiantes no aplican correctamente las dos propiedades que relacionan una figura y su 
imagen: 
 
 Falta de equidistancia al eje de cada punto y su imagen. Este error se presenta cuando 
la distancia de cada punto al eje de simetría es diferente de la distancia entre su punto 
homólogo y el eje de simetría, es decir, este error consiste en trazar la imagen o reflejo 
de la figura a una distancia diferente de la existente entre la figura inicial y el eje de 
simetría. Como se muestra en la Figura 2-7: Falta de equidistancia al eje de simetría, 
se observa una estrella reflejada respecto al eje de simetría (línea azul), se puede 
apreciar que la distancia de dicha estrella al eje es diferente de la distancia que separa 
el reflejo o imagen respecto al mismo eje.  
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Figura 2-7: Falta de equidistancia al eje de simetría 
 
 
 Falta de perpendicularidad respecto del eje del segmento que une un punto y su 
imagen. En este error incurren los estudiantes al trazar la imagen sin conservar la 
perpendicularidad entre el eje de simetría y el segmento trazado entre los puntos 
homólogos como se puede apreciar en la Figura 2-8, aunque preimagen y la imagen 
se encuentran a la misma distancia del eje de simetría, no hay perpendicularidad entre 
el segmento que une los puntos homólogos y dicho eje.  
 
Figura 2-8: Falta de perpendicularidad respecto al eje de simetría 
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 Combinaciones de los dos errores anteriores. Los estudiantes incumplen las dos 
características de la simetría axial, no se conserva la equidistancia de los puntos 
homólogos al eje, ni hay perpendicularidad del segmento que une los puntos 
homólogos  respecto al eje de simetría, como se puede observar en la Figura 2-9. 
 
 
Figura 2-9: Combinación de errores por incumplimiento de las propiedades de la simetría  
 
 
 
 
(2) Errores cuyo origen está en la interpretación reducida o deformada de la simetría, que 
surgen cuando los estudiantes utilizan concepciones erróneas de tipo visual. Estos errores 
se presentan cuando se añaden algunos índices de dificultad en las tareas debido en gran 
medida, a los valores particulares de algunas variables, por ejemplo, el trazar una simetría 
respecto a un eje inclinado (ni vertical ni horizontal) (Godino & Ruiz, 2002). 
 
 Traslación lineal de la imagen, paralela a la figura original aunque ésta trayectoria no 
sea perpendicular al eje. Los estudiantes dibujan la imagen de la figura sin tener en 
cuenta el eje de simetría, es decir, realizan solamente una traslación de la preimagen, 
como se muestra en la figura 2-10, (la imagen simétrica correcta es la trazada con 
líneas punteadas).  
 
 Reflexión horizontal o vertical de la figura aunque el eje de simetría esté inclinado. En 
este caso, los estudiantes trazan la imagen, congruente y con la dirección invertida, 
pero no se tiene en cuenta la inclinación del eje de simetría, como en la Figura 2-11 
(la figura simétrica correcta es la punteada). 
 
 Combinaciones de los dos errores anteriores, y dibujo de la imagen sobre la 
prolongación de la figura dada en alguna dirección específica. En este error, el 
estudiante dibuja la imagen en una trayectoria paralela a la preimagen, sin tener en 
cuenta la inclinación del eje, como se puede observar en la figura 2-12, donde la 
imagen simétrica es la línea punteada. 
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Figura 2-10: Error por Traslación lineal de la imagen, paralela a la figura original aunque 
ésta trayectoria no sea perpendicular al eje 
 
 
 
Figura 2-11: Error por trazar la imagen sin considerar el eje. 
 
 
 
Figura 2-12: Combinación de errores cuyo origen es la mala interpretación de la simetría 
 
 
 
 
 38 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 39 
 
 
3. Diseño Metodológico 
En este capítulo se presenta el tipo de estudio asumido para este trabajo, el contexto 
general donde se realiza el mismo, así como la descripción sociodemográfica del grupo 
observado y se termina con la presentación de las fases de la investigación que se 
adelantaron en la ejecución. 
3.1 Tipo de estudio.  
Este trabajo final se adscribe al paradigma cualitativo de investigación en educación, en 
este sentido interesa describir, reconocer, interpretar y fundamentar teórica y 
metodológicamente el diseño y evaluación de una secuencia didáctica para la enseñanza 
de la simetría axial, en grado séptimo de Educación Básica, desde el marco conceptual 
de la EpC. 
 
En esta perspectiva, interesa la realización de un estudio de caso, particularmente en la  
Institución Educativa Pichindé (IEP) del sector rural de Cali, en la cual se propone la 
sistematización de la secuencia didáctica desde el enfoque de la Enseñanza para la 
Comprensión EpC. 
 
Se propone un estudio de caso desde una interpretación o enfoque hermenéutico, es 
ejecutado por la docente en ejercicio educativo con el propósito de comprender y mejorar 
su propia práctica profesional; aplicando la observación y análisis interpretativo de un 
fenómeno.  
 
En este trabajo se comparte lo expresado por los autores Cook y Reichardt (1986), 
quienes nombran como privativas de esta clase de trabajos: “[el paradigma cualitativo] 
asume una realidad dinámica, está interesado en comprender relaciones conceptuales 
desde el propio marco de referencia de quien las vierte, es de carácter exploratorio […] y 
descriptivo”; además expresan estos expertos que,  están relacionados con la ubicación 
psicológica de sus integrantes, es decir, el docente ocupa su rol y no ocuparía el del 
alumno, y viceversa; como también relacionados con el contexto y la historia personal y 
académica de sus participantes, así como los ingredientes de la inmediatez y la 
imprevisibilidad; eventos propios de cualquier aula. (Cook & Reichardt, 1986) 
 
Este estudio se aborda desde éste enfoque propio del estudio en áreas de las ciencias 
sociales; debido a que es un método cualitativo en el cual se requiere observar e 
interpretar (Martínez, 2006), buscarle significado a los factores que han aportado, ya sea 
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en el pasado como en el presente, y que inciden directa e indirectamente en el fenómeno 
pedagógico estudiado, como expresa Herrera:  
 
“Desde el enfoque hermenéutico se asume que lo propio de los fenómenos sociales 
es una dimensión del  significado, del sentido, a la cual no se accede empíricamente,  
sino que implica la reconstrucción histórica del modo en que un fenómeno social ha 
llegado a convertirse en un enunciado propicio para la indagación” (Herrera 
González, 2010). 
 
Debido a que el fenómeno estudiado es particular, se constituye en un estudio de caso, 
ya que, se aplica en un momento dado, y será irrepetible; lo cual no invalida su aporte e 
importancia investigativa, por el contrario es lo que valida la aplicación del método 
hermenéutico en el estudio de la situación pedagógica dada (Herrera, 2010). 
 
Al realizar este trabajo se construye conocimiento desde la práctica, al desarrollar una 
relación de comprensión entre la docente y la realidad social-pedagógica que estudia 
(Herrera, 2010). Como dice literalmente este autor: “… ahora se apunta a producir 
conocimiento desde la perspectiva misma de los profesores y profesoras como agentes 
sociales y del saber pedagógico desde el cual toman forma las prácticas educativas.”, 
realizando la aproximación a un proceso sistemático de producción de conocimiento que 
posee tanto unas condiciones particulares e irrepetibles, como sus propios criterios de 
rigurosidad. 
3.2 Contexto del caso.  
Este trabajo se desarrolla en la Institución Educativa Pichindé (IEP) la cual se encuentra 
ubicada en el corregimiento de Pichindé de la zona rural del Municipio de Santiago de 
Cali, (Figura 3-1) donde se ofrece a la comunidad los servicios educativos en los niveles 
de Educación preescolar, básica y media. En el año 2013, la IEP tenía cuatro docentes 
para atender el preescolar y la primaria y ocho docentes en bachillerato. La zona donde 
se ubica la IEP es considerada de “Difícil acceso”. 
 
En la IEP, en la sección de preescolar y primaria, se trabaja bajo la Escuela Nueva uniendo 
dos grados con la tutoría de una sola docente, en el año escolar 2013 se unieron los 
grados cero y primero y  los grados cuarto y quinto; esta medida fue tomada para dar 
cumplimiento a las relaciones técnicas establecidas por las autoridades educativas 
competentes, que implantan como mínimo 22 estudiantes por docente de primaria por 
cada docente en el sector rural  (Decreto 3020 de 2002 del MEN).  
 
En el bachillerato de la IEP durante el año lectivo 2013, se conformó un grupo por cada 
grado, con un promedio de 26 estudiantes por grupo; los ocho (8) docentes del bachillerato 
tenían nombramiento en propiedad, y cada uno se desempeña en el área del conocimiento 
de acuerdo a su dominio disciplinar. 
 
Los estudiantes de la IEP que durante el año lectivo 2013 cursaron la educación básica 
secundaria o la Media vocacional, son jóvenes que en su primaria estudiaron bajo el 
Modelo de Escuela Nueva y algunos en la Secundaria estuvieron bajo el  modelo llamado 
post primaria, donde un solo docente atiende varios grados simultáneamente, lo cual 
implica grandes esfuerzos por parte del docente por la dificultad que implica enseñar 
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asignaturas diferentes a las de su dominio disciplinar aunándose los escasos recursos 
disponibles en la IEP para enseñar bajo estos modelos. 
 
Figura 3-1: Mapa de Corregimientos de Santiago de Cali. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mapa tomado de (ALCALDÍA DE SANTIAGO DE CALI, 2004) 
 
Los estudiantes también vivieron en su proceso educativo, la ausencia  de profesores y 
rotación de personal debido a las disposiciones del MEN para el cubrimiento de plazas 
vacantes y/o provisionales, a lo anterior se sumaba la difícil situación de orden público del 
corregimiento, pues esta región fue escenario del secuestro de los diputados del Valle del 
Cauca en el año 2002. 
 
Los estudiantes en la institución educativa no cuentan con laboratorios para la realización 
de diferentes experiencias. No se cuenta con servicio de Internet, aunque la sala de 
informática está dotada con veinte (20) equipos de cómputo actualizados, para el trabajo 
de los estudiantes principalmente en las clases de tecnología e informática. Además se 
dispone de un salón para audiovisuales y se tienen tres (3) equipos para proyección, uno 
para la sala de sistemas, uno para audiovisuales y otro portátil. Cada aula del colegio está 
asignada a un profesor en procura de tener aulas especializadas, los estudiantes se 
desplazan a los salones correspondientes de acuerdo a su horario de clases, en la figura 
3-2, se puede observar la fachada de la IEP. 
 
Los jóvenes del corregimiento no disponen de entidades donde puedan realizar 
actividades formativas complementarias, tales como: formación artística, música, dibujo, 
pintura, manualidades; idiomas, deportes, etc. en horario contrario al del Colegio. Aunque 
eventualmente entidades gubernamentales adelantan algún tipo de actividades de este 
tipo. 
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Figura 3-2: Fachada de la Institución Educativa Pichindé 
 
 
 
3.3 Caracterización Socio Demográfica 
Para caracterizar el grupo se utilizó el contenido del formato de la encuesta 
sociodemográfica que aplica el MEN en las pruebas Saber de grado noveno (Ver Anexo 
A: Encuesta Sociodemográfica), en el Anexo B, se presenta la tabulación de las 
respuestas a la encuesta. Esta encuesta fue respondida por el 89% de los estudiantes (25 
de los 28). Algunas conclusiones que se obtienen al analizar la tabulación de los 
resultados, son las siguientes: 
 
El grupo en el que se aplicó la secuencia didáctica cursaba grado séptimo, el cual estaba 
integrado por 28 estudiantes, distribuidos en diez y seis (16) varones y doce (12) mujeres, 
de esta manera, 57% de la población son varones y el 43% son mujeres. (Ver figura 3-3) 
 
Figura 3-3: Distribución de la población acuerdo a su género 
 
 
 
43%
57%
Femenino
Masculino
 43 
 
Figura 3-4: Edad de los estudiantes 
 
 
 
El 32% de los estudiantes del grupo 
observado, en la IEP, son jóvenes que 
tienen edad por encima del promedio 
nacional para el grado que cursan. 
 
De acuerdo al diálogo con los 
estudiantes, esto se debe a su cambio 
de lugar de residencia, principalmente, 
por causa del cambio de trabajo de sus 
padres. 
 
 
Figura 3-5: Personas con quien viven los estudiantes 
 
 
 
 
El 40% de los estudiantes cuentan con 
una figura materna y paterna presente 
en el hogar, mientras que el 20% viven 
con otros familiares diferentes al papá, 
la mamá o los hermanos y el 20% 
habita con uno solo de sus 
progenitores, el 20% restante habita 
con  sus hermanos y otro familiar. El 
52% no viven con su mamá y el 48% 
no viven con su papá. 
 
Figura 3-6: Cantidad de personas y habitaciones por vivienda 
  
Número de Personas por vivienda 
 
 
 
 
Número de Habitaciones por vivienda 
 
El 58% de los estudiantes viven con un grupo familiar relativamente grande, integrado 
por 5 o más personas, de los cuales el 20% duermen en máximo dos habitaciones (4 de 
los 25), pudiéndose presentar una situación de hacinamiento. 
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Figura 3-7: Familiares que trabajan 
 
 
 
 
 
 
Para el 36% de los estudiantes ambos 
padres trabajan, para otro 36% solo 
uno de los dos trabaja y un 20% 
depende de otro familiar que labora, 
solamente el 8% (dos estudiantes) no 
respondieron la pregunta, pudiera ser 
que sus familiares son desempleados, 
que desconocen la ocupación de éstos 
u otro motivo desconocido. 
 
Figura 3-8: Materiales de las viviendas 
 
  
 
De acuerdo al tipo de construcción de las viviendas de los estudiantes se puede concluir 
que habitan en viviendas aceptables, debido a que el 96% afirma que tienen pisos de 
cemento, baldosa e incluso tapete y solamente un estudiante (4%) habita en vivienda con 
piso de tierra. También se aprecia que el 88%  dice que sus viviendas tienen paredes de 
cemento o de madera, el 12% afirma que sus paredes no son de cemento ni de madera, 
se puede presumir que sean de adobe y el 96% cuenta con servicio sanitario con 
conexión al alcantarillado o con pozo séptico. 
 
El 100% de las familias cuenta con los electrodomésticos comunes tales como, nevera y 
televisor, el 94% cuenta con reproductor de DVD, esto puede tener origen en la dificultad 
para tener la señal de televisión en la zona montañosa. 
 
El 60% de las familias cuenta con vehículo de transporte: moto (40%) o carro (20%), esta 
es una necesidad debido a que es una zona rural de difícil acceso, con limitado transporte 
público con vastas extensiones de terreno entre las viviendas. 
 
El 56% dispone de menos de 25 libros en casa, evidenciando la ausencia de hábitos de  
lectura que se percibe en los estudiantes. 
 
Las actividades culturales que los estudiantes menos han disfrutado son ver títeres o 
cuenteros (0; 0%), visitar museos o casas de la cultura (2, 8%), exposiciones (3; 12%), y 
las actividades que más han realizado son: Visitar ferias y exposiciones  artesanales 
(36%) y Visitar parques, reservas naturales y zoológicos (36%) seguido de asistir a 
36%
36%
20%
8% ambos padres
papá o mamá
otro fliar
ninguno
4%
52%
40%
4%
Piso de la vivienda
Tapete
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68%
20%
12%
Paredes de la vivienda
Cemento
Madera
Otro
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carnavales o fiestas  municipales (32%), resultados asociados también a la zona 
geográfica donde residen y a las pocas posibilidades existentes en la misma. 
 
En cuanto a los temas de conversación de las familias parece que tienen mayor 
frecuencia los diálogos en torno a los programas de televisión y deportes, donde el 84% 
de los estudiantes afirman que sostienen charlas con sus padres a diario sobre estos 
temas.  
3.4 Fases de la investigación 
Con el propósito de realizar una reflexión sobre la práctica docente, se cualifica el proceso 
de enseñanza aprendizaje en el aula a través de realizar el proceso de acción y reflexión, 
asumiendo en este trabajo, los planteamientos de Jackson (1998) quien propone la 
reflexión del trabajo de aula en tres fases o momentos: El antes (fase pre activa), el 
durante (fase interactiva) y el después de la enseñanza (fase post activa). 
 
Durante el desarrollo de estas fases, el docente, quien es único, poseedor de su propia 
experiencia y que ha construido su cosmovisión; plantea, proyecta, se va adaptando, 
organizando, tomando decisiones, en relación con el contenido, va ajustando los métodos 
de enseñanza, de acuerdo a las respuestas de sus estudiantes, a sus relaciones con el 
contexto, que en definitiva va a resultar en su propio método de enseñanza. (Jackson, 
1998). 
3.4.1 Fase Preactiva 
En esta fase tienen lugar los procesos de planificación y programación de la enseñanza, 
se contextualiza el marco teórico, se seleccionan los criterios del diseño, se realiza la 
concepción de la secuencia didáctica. El producto de esta fase es el diseño de la 
secuencia didáctica. 
 
Durante esta primera fase se diseña la secuencia didáctica teniendo como marco de 
referencia los estándares emanados por el MEN y el plan de estudios de la Institución 
Educativa, organizando los contenidos de acuerdo a los criterios propios de la docente a 
partir de las necesidades e intereses particulares del grupo de estudiantes. La planeación 
del trabajo realizada en esta etapa, es susceptible al cambio, es una guía en el proceso 
de enseñanza, pero se va ajustando de acuerdo a los resultados obtenidos en el desarrollo 
o aplicación en la siguiente fase. 
 
Salvador Llinares define esta etapa como la fase de planificación y organización de las 
matemáticas y afirma: 
 
“Las tareas del profesor en esta fase están condicionadas por su reconstrucción 
subjetiva de las nociones matemáticas (currículum) como objetos de enseñanza -
aprendizaje y de la definición de los objetivos de enseñanza (referencias personales 
e institucionales). Estos procesos de reconstrucción del contenido matemático 
realizados por el profesor vienen determinados por su experiencia previa (la historia 
del profesor) y por el contexto curricular en el que se encuentran. La relación entre el 
profesor y el contenido matemático del currículum, entendida en el contexto de la 
enseñanza secundaria, permite caracterizar los dominios experienciales del profesor 
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a través del proceso mediante el cual el profesor dota de significado a los ‘objetos’ de 
la situación en la que deben actuar” (Llinares, 2000) 
 
En la fase pre activa de este trabajo, se plantea el hilo conductor, se selecciona el tópico 
generativo, se definen las metas de comprensión, como también se delinean los 
desempeños de comprensión para cada una de las etapas: de exploración, de 
investigación guiada y de síntesis y aplicación. En esta fase pre activa se toman las 
decisiones que determinarán el proceso de enseñanza del tópico generativo seleccionado, 
aunque la programación de las actividades puede variar, este plan será el derrotero 
estructural del proceso de enseñanza. 
3.4.2 Fase interactiva 
En la fase interactiva se desarrollan las acciones previstas con los estudiantes en el 
contexto escolar: La clase (experimentación). Como afirma  (Camilloni, 1995), la clase es 
un segmento de una unidad temática programada previamente por el docente y a su vez; 
como destaca (Souto, 1993), es un acto pedagógico, atravesado por tres dimensiones, lo 
psíquico, lo instrumental y lo social. Llinares (2000) llama a esta etapa “fase de gestión del 
proceso de enseñanza aprendizaje (relación entre el problema propuesto y los estudiantes 
en el contexto aula. 
 
Durante la fase interactiva se aplicarán las estrategias de enseñanza planificadas, que 
deben ser coherentes a las características del contenido y que conduzcan a los 
estudiantes a desarrollar sus procesos de comprensión. Estas estrategias tienen una 
función didáctica y una función emancipadora, es decir, tienen como objetivo lograr un 
cambio en el otro. Este cambio debe reflejarse en las habilidades desarrolladas por los 
estudiantes para desempeñarse utilizando lo estudiado en clase.  
 
En el desarrollo de esta etapa se presenta la información a los estudiantes, se realiza la 
gestión del trabajo en grupo, se interpretan y responden a las ideas de los estudiantes, se 
ejecuta la gestión de la discusión en gran grupo, la construcción y uso de representaciones 
instruccionales, la introducción de material didáctico o de entornos informáticos, la gestión 
de la construcción del nuevo conocimiento matemático desde la interacción docente-
estudiante-tarea, etc. (Llinares 2000, pág. 112); todo esto de acuerdo a lo que se ha 
considerado conveniente para lograr los desempeños planteados en la fase preactiva. 
 
La estrategia particular elegida (protocolo) representará una secuencia didáctica 
apropiada según las características de los estudiantes, el contexto de enseñanza, el nivel 
educativo, el contenido, los conocimientos, las habilidades, los valores, así como las 
intenciones educativas y los objetivos de aprendizaje. (Davini, 2008). Durante esta etapa 
se recolectan los datos y toda la información requerida para realizar la fase post activa. 
3.4.3 Fase post activa 
Durante esta fase se procede al análisis y evaluación de lo sucedido en las fases 
anteriores. Se realiza una mirada retrospectiva, se hace la reflexión, se evalúa el diseño, 
se proponen posibles ajustes. Posterior a la ejecución de cada situación didáctica, le sigue 
una etapa de reflexión, de valoración, que posiblemente se realizará al término de la 
misma, incluso durante la misma fase activa y continuará camino a casa, previo al inicio 
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de la siguiente situación didáctica o de lo que se llama la clase siguiente, y que sirve como 
herramienta para futuras decisiones.  
 
En esta etapa se considera si se logró la motivación de los alumnos, si se provocó en el 
estudiante el deseo de comprender, si los tiempos fueron los adecuados, qué factores 
fueron modificando la programación, si los desempeños alcanzados fueron los planeados, 
etc.  
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4. Planificación de la enseñanza 
En este capítulo se describe la fase pre activa, donde se diseñan las situaciones que 
conforman la secuencia didáctica para la enseñanza de la simetría axial desde el marco 
conceptual de la EpC. Se presentan los objetivos, las herramientas que se utilizarán, y los 
desempeños esperados por parte de los estudiantes para cada una de las situaciones 
diseñadas. Las situaciones didácticas se ubican en una de las tres etapas concebidas en 
la EpC: Etapa de exploración, etapa de investigación guiada y finalmente la etapa de 
síntesis y aplicación. 
4.1 Criterios que orientan la planificación de la enseñanza  
En la fase pre activa de este trabajo, se plantea el hilo conductor, se selecciona el tópico 
generativo, se definen las metas de comprensión, como también se delinean los 
desempeños de comprensión para cada una de las etapas: de exploración, de 
investigación guiada y de síntesis y aplicación. En esta fase se toman las decisiones que 
determinarán el proceso de enseñanza del tópico generativo seleccionado, aunque la 
programación de las actividades puede variar, este plan será el derrotero estructural del 
proceso de enseñanza. 
 
La enseñanza de la simetría axial, corresponde a los Estándares Básico de Competencias 
establecidos para el conjunto de grados sexto y séptimo de Educación básica secundaria 
que están dirigidos al desarrollo del pensamiento espacial y sistemas geométricos, los 
cuales se expresan de la siguiente forma:  
 
“Predigo y comparo los resultados de aplicar transformaciones rígidas (traslaciones,  
rotaciones, reflexiones) y homotecias (ampliaciones y reducciones) sobre figuras  
bidimensionales en situaciones matemáticas y en el arte. Resuelvo y formulo 
problemas que involucren relaciones y propiedades de semejanza y congruencia 
usando representaciones visuales.  
 
Resuelvo y formulo problemas usando modelos geométricos.” (MEN, 2006)  
 
Siguiendo el marco conceptual de la EpC, se acogen los criterios que orientan la 
planificación de la enseñanza, para lo cual se plantean: 
 49 
 
4.1.1 Hilo conductor  
El hilo conductor, o meta general abarcadora, que se utiliza como referente para el trabajo 
a realizar, se ha planteado así: ¿Cómo represento e interpreto el mundo que me rodea?  
Esta pregunta describe la comprensión que deberían desarrollar los estudiantes durante 
el curso. Los estudiantes deberán comprender que las matemáticas son una herramienta 
que sirve para simbolizar y explicar el mundo en que vivimos, se espera que los 
estudiantes construyan una concepción de las matemáticas y de la geometría, como 
instrumentos reales y útiles, para comprender y estudiar su entorno y lo que en él sucede.  
4.1.2 Tópico Generativo  
Como tópico generativo de la Secuencia Didáctica se seleccionó: Movimientos en el plano: 
Simetría Axial. En el capítulo 2, de este trabajo se justifica ampliamente la escogencia e 
importancia de este tópico.  Haciendo un resumen conciso se mencionan algunos criterios 
puntuales que llevaron a esta selección; entre otros fueron la consideración de que es un 
tema fundamental en la disciplina, planteado desde los estándares de matemáticas del 
MEN, que hace referencia al mundo real y es fácilmente aplicable a la vida personal de 
los estudiantes, también éste es un tema vinculado a sus intereses personales, su vida 
cotidiana y experiencias; igualmente es un tema hermoso que apasiona a la docente 
orientadora de este proceso. 
4.1.3 Meta de comprensión  
Como meta de comprensión se espera que al finalizar la aplicación de la secuencia 
didáctica los estudiantes Identifiquen las características de localización de objetos 
simétricos. Esta meta de comprensión se incluye en el currículo de la IEP, para ser 
desarrollada durante el cuarto periodo del grado séptimo de EBS.  
4.1.4 Evaluación Diagnóstica Continua  
La secuencia didáctica se construye desde el modelo constructivista porque el papel de 
la profesora será más como el de una entrenadora, mientras que los esfuerzos de los 
estudiantes por construir su propia comprensión serán el eje central. A medida que se 
desarrollan las actividades se irán realizando retroalimentaciones a los estudiantes para 
conducirlos a la construcción del conocimiento y se irá evaluando el avance en la 
comprensión del Tópico generativo. Al finalizar la aplicación de la secuencia didáctica se 
determinará el nivel de comprensión alcanzado por los estudiantes, ya sea: ingenuo, 
principiante, aprendiz, de maestría.  Utilizando la rejilla de análisis que se presenta en la 
Tabla 4-1. 
 
Perkins (1999) expresa que la EpC, incluye un tipo de constructivismo, que llama: 
“constructivismo del desempeño, porque pone el énfasis en construir un repertorio de 
desempeños de comprensión para los estudiantes, más que en cultivar la construcción de 
representaciones”. 
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Tabla 4-1: Niveles de comprensión de la simetría por cada dimensión 
 
              Nivel 
Dimensión  
Nivel 1: 
Ingenuo 
Nivel 2: 
Principiante 
Nivel 3: Aprendiz 
Nivel 4:  
Maestría 
Conocimiento 
Identifica a lo 
sumo una 
propiedad de 
las  figuras 
simétricas 
Reconoce de 2 a 
3 propiedades de 
las figuras 
simétricas 
Identifica 4 o 5 
propiedades de 
las figuras 
simétricas 
Reconoce más de 5 
propiedades de las 
figuras con simetría 
axial 
Métodos 
No le es 
posible 
explicar una 
mecánica 
para trazar 
figuras 
simétricas 
Sigue 
estrictamente los 
procedimientos 
establecidos en 
la guía o dados 
por la docente 
Verifica la 
simetría axial 
utilizando 
escuadras, regla 
y transportador de 
manera autónoma 
Encuentra nuevas 
estrategias para 
trazar figuras 
simétricas 
Propósitos 
No encuentra 
aplicación de 
la simetría en 
situaciones 
de su vida 
Describe algunas 
aplicaciones de 
la simetría en su 
vida diaria, 
estrictamente 
dentro de las 
presentadas por 
la docente o en 
la guía 
Establece 
algunas 
conexiones entre 
la simetría y su 
vida diaria, pero 
no expresa 
motivos para 
estudiar estos 
conceptos 
Explica la conexión 
y utilidad de las 
matemáticas en el 
reconocimiento de 
la  simetría en su 
vida diaria 
Formas de 
comunicación 
Se le dificulta 
expresar o 
explicar 
verbalmente 
alguna 
propiedad 
que hace que 
una figura 
sea simétrica  
Expresa su 
comprensión de 
la simetría 
repitiendo 
literalmente lo 
expresado en la 
guía 
Manifiesta su 
comprensión al 
expresar con 
claridad a sus 
compañeros y a 
su profesora las 
propiedades que 
hacen que una 
figura o figuras 
tenga(n) simetría 
axial 
Utiliza múltiples 
medios de 
expresión para 
explicar la simetría 
o la ausencia de la 
misma, empleando 
el vocabulario 
formal de la 
geometría 
 
4.1.5 Desempeños de comprensión 
Para promover los desempeños de comprensión, la secuencia didáctica se desarrolla en 
tres etapas: la primera, etapa de exploración, la segunda la etapa de investigación guiada 
y finalmente la etapa de síntesis y aplicación. Los conceptos e ideas matemáticas que se 
desarrollan en la Secuencia Didáctica, están articulados para que el estudiante desarrolle 
sus desempeños progresivamente.  
 
La secuencia didáctica para la enseñanza de la Simetría Axial, consta de doce situaciones, 
en cada una de las cuales se plantea la realización de una o varias tareas. En cada una 
de las situaciones se aborda el estudio del tópico generativo de manera progresiva, 
proponiendo a los estudiantes el tránsito por cada una de las etapas, desde la etapa de 
exploración, pasando por la etapa investigación guiada para llegar finalmente a la etapa 
de síntesis y aplicación.  En la Tabla 4-2, se presenta la estructura de las situaciones, 
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donde se explicita la etapa a la cual corresponden, su título, el objetivo y el tiempo 
planeado para su ejecución. 
 
Tabla 4-2: Estructura de la Secuencia Didáctica 
 
ETA
PA 
SITUA-
CIÓN 
TÍTULO OBJETIVO 
TIEMPO 
(Minutos) 
E
X
P
L
O
R
A
C
IO
N
 
1 
Conozcamos el Taj 
Mahal 
Exploración de conceptos previos 60 
2 
Encontremos las 
imágenes más 
armoniosas 
Reconocer la simetría axial en el 
entorno: Humano, animal, 
vegetal. 
60 
IN
V
E
S
T
IG
A
C
IÓ
N
 G
U
IA
D
A
 
3 
Ahora 
acerquémonos al 
arte 
Construir la noción de eje de 
simetría 
60 
4 
Traslación. 
Trabajando con 
GeoGebra. 
Reconocer la diferencia entre 
“igualdad” y simetría 
60 
5 
Construyamos 
figuras simétricas 
Dibujar triángulos simétricos 
utilizando el método de plegado y 
punzado 
60 
6 
Comprobemos 
nuestras 
conclusiones 
utilizando GeoGebra 
Establecer las propiedades de la 
simetría axial 
60 
7 
Utilicemos  
escuadras para 
dibujar simetrías 
Dibujar figuras simétricas 
utilizando diversos métodos 
(plegado o dibujo lineal) 
60 
8 
Te desafío a dibujar 
simetrías solamente 
usando regla 
Trazar figuras simétricas 
respecto a ejes perpendiculares 
utilizando  cuadrícula 
60 
9 
La reflexión de la 
reflexión. 
Dibujar con técnicas de dibujo 
lineal, las imágenes simétricas de 
una  preimagen dada, con 
respecto a dos ejes verticales 
perpendiculares. 
60 
S
ÍN
T
E
S
IS
 Y
 
A
P
L
IC
A
C
IÓ
N
 10 
Concurso ¿qué 
sabemos hasta 
ahora sobre simetría 
axial? 
Reflexionar sobre las 
propiedades que tienen las 
figuras simétricas. 
60 
11 Ahora eres jurado 
Incorporar al vocabulario 
términos propios de la geometría 
60 
12 
Estamos rodeados 
de simetría, 
encontrémosla. 
Identificar la presencia de la 
simetría, en el entorno escolar, 
doméstico, natural, arquitectónico 
y cultural. 
60 
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4.2 Etapa de exploración 
En la etapa de exploración, se busca atraer a los estudiantes al estudio de la simetría; que 
identifiquen vínculos entre este tema y sus propios intereses, que a través de las 
actividades los estudiantes manifiesten lo que ellos ya saben y lo que están interesados 
en aprender. 
4.2.1 Situación 1. Conozcamos el Taj Mahal  
La profesora proyectará en el tablero del salón de clases la Situación 1. El contenido de 
esta primera situación se puede apreciar en las  Figuras 4-1 y 4-2. Inicialmente la profesora 
hará la lectura de la historia del Taj Mahal, titulada: “Monumento a un amor real y 
verdadero”. El propósito de esta lectura es llamar la atención de los estudiantes, en torno 
a una historia romántica y verídica, que lleva como resultado a la construcción de una de 
las maravillas del mundo moderno, como es el Taj Mahal, edificación que sobresale por 
su belleza, esplendor y simetría. 
 
Posterior a la lectura se proyectará una diapositiva que incluye cuatro posibles imágenes 
del Taj Mahal, como se muestra en la Figura 4-3 (de las cuales hay tres distorsionadas y 
una sin distorsionar), los estudiantes realizarán la Actividad 1 de la Situación 1, donde se 
les plantea que deben seleccionar la imagen que consideran corresponde a la majestuosa 
edificación que cuenta la historia.  
 
Se espera que intuitivamente los estudiantes seleccionen la imagen 2, que no ha sido 
transformada o modificada. A la imagen número 1 se le ha  extendido “la mitad derecha”, 
dando un efecto de tener mayores dimensiones que la sección izquierda; a la tercera 
imagen se le ha agregado una torre en la sección derecha, dando una impresión de 
desequilibrio, igualmente se perciben como más angostas la torres de esta misma sección 
versus las torres de la sección izquierda; mientras que en la imagen 4, aunque 
básicamente el cuerpo central del edificio del Taj Mahal, se ha dejado intacto, se ha 
extendido o ampliado la sección de la fotografía de las torres izquierdas y se han hecho 
más delgadas las torres derechas, descompensando la imagen, dando una impresión de  
mayor tamaño hacia la izquierda. 
 
Después de poner en común la selección de la imagen correspondiente al Taj Mahal, se 
proyectará el video titulado “Historia del Taj Mahal” (Polanco, 2012)  (Figura 4-4) 
 
Después de ver el video los estudiantes podrán corroborar si su selección previa era la 
correspondiente a esta maravilla del mundo moderno. 
 
Los estudiantes deberán realizar la Actividad 2, respondiendo los tres interrogantes 
respectivos, dichas respuestas darán cuenta de qué conocimientos previos tienen sobre 
la simetría y sus expectativas sobre el tema. 
 
Para finalizar la etapa de exploración los estudiantes realizarán la Situación 2, la cual se 
presenta a continuación. 
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Figura 4-1: Situación 1. 
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Figura 4-2: Situación 1 (Continuación) 
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Figura 4-3: Diapositiva presentada para identificar la Imagen del Taj Mahal 
 
Figura 4-4: Video presentado “Historia del Taj Mahal” 
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4.2.2 Situación 2.  Encontremos las imágenes más armoniosas  
El propósito de esta situación es acercar a los estudiantes a la concepción y 
reconocimiento de la simetría axial, presente en el cuerpo humano (rostro), en el reino 
animal (mariposa) y en el reino vegetal (flor). Se puede observar la guía que se entregará 
a cada uno de los estudiantes en la  Figura 4-5.  
 
En esta segunda situación, se propone identificar las imágenes más armoniosas. La 
primera de ellas es identificar el rostro  “más perfecto”, entre tres rostros, uno simétrico y 
otros asimétricos, y que expresen por qué es más perfecto que los otros. La segunda es 
seleccionar la mariposa más equilibrada y la tercera es seleccionar la flor más 
proporcional. A cada imagen se le ha trazado una línea simulando un posible “eje de 
simetría”, dividiendo la figura en dos secciones correspondientes. 
 
De los tres rostros se espera que sea seleccionado el rostro 3, ya que se ha “construido” 
o manipulado gráficamente, de tal manera que sea exactamente simétrico: esto se ha 
conseguido al tomar la mitad de la imagen del rostro y con ella misma se construye la otra 
mitad para formar el rostro completo. Mientras que el primer rostro es el rostro original 
pero modificado en la medida del ancho del mismo, dejándolo más delgado de lo normal 
y el segundo rostro se ha manipulado ostensiblemente notándose la distorsión de la mitad 
izquierda del mismo.  
 
En las imágenes de las mariposas, se considera que los estudiantes escogerán, como la 
más “equilibrada” la imagen número 1, dado que las  imágenes 2 y 3, se han modificado 
extendiendo una sección de alguna de las alas, y la tercera mariposa se ha ubicado en 
posición oblicua. 
 
Finalmente se les presentan tres imágenes de una flor, en la primera imagen se ha 
colocado hacia abajo, en posición vertical y se ha extendido el lado izquierdo de la misma, 
la segunda flor se ubica también en sentido vertical pero con la flor hacia arriba y no se 
ha modificado, la tercera flor se ha colocado inclinada (eje oblicuo) y se ha ampliado el 
lado derecho de la imagen y se ha contraído el lado izquierdo de la misma. 
 
Se les propondrá a los estudiantes expresar los motivos de sus elecciones como también, 
qué los motivó a descartar las otras imágenes. Esto con el propósito de llevarlos a 
reconocer que, ellos ya poseen los conocimientos requeridos para establecer cuáles 
imágenes o figuras poseen simetría axial. 
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Figura 4-5: Situación 2 
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4.3 Etapa de investigación guiada 
A continuación de la etapa de exploración, se da inicio a la etapa de investigación guiada, 
en la cual se lleva a los estudiantes a la observación, el registro de datos, la adquisición 
del vocabulario correspondiente y síntesis de notas en torno al tema de la simetría axial. 
 
En esta etapa se realizarán desde la tercera hasta la novena situación de la Secuencia 
Didáctica,  a través de cada una de las cuales se conducirá a los estudiantes a construir 
los conceptos básicos de la simetría axial y demostrar su comprensión a través de la 
ejecución de los desempeños que se plantean en la descripción de cada una de las 
mismas, los conceptos geométricos que serán abordados son los siguientes:  
 
 Eje de simetría. 
 “Igualdad” entre imágenes y su reflejo (Congruencia entre la preimagen y la imagen). 
 Paralelismo de segmentos de traslación 
 Perpendicularidad de segmentos de traslación respecto al eje de simetría.  
 Inversión de la posición de los ángulos entre imágenes simétricas. 
 
A continuación se describen cada una de las situaciones de esta etapa.  
4.3.1 Situación 3. Ahora acerquémonos al arte  
Inicialmente se presenta una breve semblanza del artista vallecaucano Omar Rayo. A 
continuación se entrega a los estudiantes la guía de trabajo impresa (ver Figura 4- 6), 
primero los estudiantes resuelven la situación planteada de manera individual, 
sustentando sus respuestas por escrito. En un segundo momento se conformarán parejas 
de trabajo para comparar sus respuestas y sacar conclusiones.  
 
El propósito de esta situación es que los estudiantes vayan construyendo el concepto de 
eje de simetría, se espera que conjeturen que las líneas L1 y L3, dividen la obra de arte en 
dos diseños iguales, dado que son los ejes de simetría de la misma. Los estudiantes a 
través de esta situación comenzarán a construir criterios para establecer la diferencia 
entre igualdad, congruencia y semejanza. 
4.3.2 Situación 4. Traslación. Trabajando con GeoGebra 
Para determinar la diferencia entre lo que se considera una traslación lineal y una 
reflexión, se utilizarán tres aplicativos interactivos, realizados utilizando el software libre 
GeoGebra.  
 
GeoGebra en software libre de matemática para educación en todos sus niveles, 
elaborado por Markus Hohenwarter y un equipo internacional dedicado a su desarrollo del 
que, desde sus inicios, forma parte para el desenvolvimiento en español la responsable 
de Centro Babbage, Liliana Saidon. Reúne dinámicamente, aritmética, geometría, 
álgebra, cálculo y análisis, incluyendo recursos de probabilidad y estadística en un 
conjunto integral tan sencillo a nivel operativo como potente, cada versión es compatible 
con las previas. (GeoGebra Organization, s.f.) 
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Cada aplicativo será proyectado en pantalla (tablero digital), la profesora manipulará el 
aplicativo y los estudiantes responderán por escrito, las preguntas presentadas en cada 
aplicativo posteriormente, se compartirán las respuestas de manera general.   
  
Figura 4-6: Situación 3. 
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En la figura 4-7 se puede observar la dispositiva inicial del Aplicativo 1. Trasladar, se 
espera que al responder las preguntas e interactuar con el aplicativo, los estudiantes 
observen la traslación y consideren inicialmente que las dos manos son iguales, pero que 
comprueben que aunque las manos tienen las mismas dimensiones, es decir, son 
congruentes, ellas al trasladarse una sobre otra, no coinciden, debido a que su orientación 
es contraria (son simétricas) en la Figura 4-8 se aprecia la imagen de las manos después 
de la traslación. Se espera que los estudiantes expresen que deben hacer un movimiento 
como al aplaudir (media revolución) para hacer que coincidan perfectamente.  
 
Figura 4-7: Aplicativo 1. Trasladar en la posición inicial 
 
 
Figura 4-8: Aplicativo 1. Trasladar en la posición final 
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Al terminar de explorar y responder las consignas del Aplicativo 1, se pasará al Aplicativo 
2 (Ver Figura 4-9), en la interacción con este aplicativo se busca que los estudiantes 
identifiquen todas las características que hacen que las manos sean iguales y qué hace 
que sean diferentes. En el aplicativo 1, los estudiantes deben haber verificado que una 
traslación lineal no hace que las manos coincidan, sino que se requiere media revolución, 
como lo podrán observar en este aplicativo 2, donde al realizar la media revolución (en la 
posición final de las figuras, ver Figura 4-10), coinciden perfectamente, como al doblar la 
hoja de papel por el eje de simetría haciendo coincidir las dos figuras. 
 
Figura 4-9: Aplicativo 2. Coincidir- posición inicial 
 
 
 
 
Figura 4-10: Aplicativo 2. Coincidir- antes de la posición final 
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4.3.3 Situación 5. Construyamos figuras simétricas  
En esta situación los estudiantes dibujarán dos triángulos simétricos respecto a un eje, 
siguiendo las instrucciones que se proveen paso a paso, para dibujar, plegando y 
taladrando papel con un elemento punzante, como la punta del lápiz, un punzón o un 
alfiler. 
 
A través del instructivo se orientará a los estudiantes para que tracen los segmentos que 
unen los puntos homólogos. Se finalizará la secuencia reflexionando sobre las 
propiedades de las figuras simétricas, a partir de cuatro preguntas planteadas al final de 
la secuencia, como se puede ver Figura 4-11. 
 
Figura 4-11: Situación 5 
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4.3.4 Situación 6. Comprobemos nuestras conclusiones 
utilizando GeoGebra 
 
El tercer aplicativo, diseñado utilizando nuevamente el software libre GeoGebra (Ver figura 
4-12), será proyectado en el tablero, simulando un tablero digital y será manipulado por la 
docente. Este aplicativo presenta tres pasos, así: 
 
Figura 4-12: Aplicativo 3. Propiedades simetría 
 
En el primer paso se activa el botón segmentos, y se les plantea la consigna: ¿Qué 
posición relativa tienen los segmentos? Se espera que los estudiantes concluyan que los 
segmentos trazados entre los puntos homólogos forman segmentos paralelos. El 
aplicativo permite mover el eje de simetría, lo que genera que las posiciones relativas de 
la preimagen y la imagen varíen, a pesar de lo cual los segmentos trazados conservan el 
paralelismo. 
 
En el segundo paso, se activa el botón ángulos, donde los estudiantes observarán la 
posición relativa entre cada segmento trazado entre los puntos homólogos y el eje de 
simetría, podrán verificar el ángulo que se forma aunque cambie la posición de la 
preimagen y la imagen. A través de dos preguntas se espera que los estudiantes 
concluyan que aunque se mueva el eje de simetría y las manos cambien de posición, entre 
los segmentos que unen los puntos homólogos y el eje de simetría se conserva la 
perpendicularidad. 
 
En el tercer y último paso de este aplicativo, se desactiva el botón ángulos y se activa el 
botón distancia. Los estudiantes podrán observar el valor de la distancia de algunos 
puntos de la preimagen hasta el eje de simetría, como también la distancia de sus puntos 
homólogos hasta el mismo eje de simetría. Al manipular el aplicativo, se variará la 
distancia de la imagen al eje de simetría; el software muestra la magnitud del segmento 
que une un punto de la imagen hasta el eje como la distancia del punto homólogo al mismo 
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eje.  Al responder las preguntas planteadas en este paso, se espera que los estudiantes 
concluyan que la distancia de cada punto al eje de simetría es igual a la distancia del punto 
homólogo hasta dicho eje.  
4.3.5 Situación 7. Utilicemos  escuadras para dibujar simetrías 
En esta situación se enfrentan los estudiantes al desafío de trazar la imagen, a partir de 
una preimagen y un eje de simetría dado, se proporcionan tres ejercicios donde el eje de 
simetría es vertical y dos ejercicios donde el eje de simetría es inclinado (oblicuo). Se 
propone a los estudiantes que tracen la imagen utilizando las escuadras y los conceptos 
que han comprendido. El trabajo se desarrolla sobre papel sin líneas. (Ver Figura 4-13 y 
Figura 4-14). 
 
Se espera que los estudiantes tengan menor dificultad en el trazo de las imágenes cuando 
el eje es vertical que cuando dicho eje es inclinado. Los estudiantes deben disponer de 
regla y/o escuadras para realizar esta actividad. La docente llevará algunas reglas y 
escuadras para proporcionarles a quienes no dispongan de estos útiles escolares. 
 
Figura 4-13: Situación 7 
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Figura 4-14: Situación 7 (Continuación) 
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4.3.6 Situación 8.  Te desafío a dibujar simetrías solamente 
usando regla 
En esta situación se persigue que los estudiantes dibujen, utilizando solamente la regla, 
las figuras simétricas de una preimagen dada, con respecto a dos ejes perpendiculares, 
sobre una trama cuadriculada. (Ver Figura 4-15).  
 
En el desarrollo de esta situación, se podrá determinar el nivel de comprensión alcanzado 
por los estudiantes de las propiedades de la simetría axial. También a través de este 
desempeño se podrá establecer qué tipos de errores cometen en cuanto a la concepción 
de la misma simetría. Con el trabajo sobre una trama cuadriculada, se procura eliminar 
errores asociados a la posible inexperiencia o desconocimiento del manejo de escuadras, 
que se presentaría al trabajar sobre papel sin líneas. 
 
Figura 4-15: Situación 8 
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4.3.7 Situación 9. La reflexión de la reflexión 
La situación didáctica número nueve se propone con el propósito de que los estudiantes 
reconozcan algunas de las propiedades del producto de simetrías. Para esto, se les 
propondrá dibujar en la trama cuadrada figuras simétricas con respecto a  dos ejes 
paralelos. (Ver Figura 4-16).   
 
Figura 4-16: Situación 9 
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Se proponen dos actividades, para realizar sobre la cuadrícula. La primera, en la parte 
superior de la cuadrícula, a partir de una preimagen dada, los estudiantes deberán 
reflejarla inicialmente en un eje vertical y posteriormente reflejar esta primera imagen en 
un segundo eje vertical, paralelo al primero.  
 
En la segunda actividad se plantea a los estudiantes trazar una preimagen libremente, de 
acuerdo a su preferencia en la parte inferior de la cuadrícula, y deberán repetir el proceso 
utilizado en la parte superior de la cuadrícula.  
 
Finalmente se propone a los estudiantes la Consigna: ¿Qué conclusión sacas al realizar 
la reflexión sobre dos ejes de simetría paralelos? ¿Cuál es el resultado de las imágenes? 
Explica por escrito tu respuesta. 
 
Se espera que los estudiantes concluyan que si se refleja una preimagen 
consecutivamente, sobre dos ejes de simetría paralelos, la segunda reflexión será idéntica 
a la preimagen inicial, es decir, tendrán iguales dimensiones y orientación. Adicionalmente 
se puede verificar que la segunda imagen se puede trazar a partir de la preimagen inicial 
trasladándola linealmente una distancia igual al doble de la distancia que separa los ejes 
de simetría paralelos. 
4.4 Etapa de síntesis y aplicación 
En esta etapa se desarrollarán las situaciones 10 a 12, en las cuales los estudiantes  
expresarán lo que han comprendido a través del desarrollo de las situaciones previas, 
revisarán lo que han expresado por sus compañeros, determinando los aciertos, 
establecerán los desaciertos y completarán la información que esté incompleta.  
 
Finalmente expondrán a sus compañeros elementos que son de su entorno, que tienen 
simetría axial y sustentarán las características que poseen y que los hacen simétricos. A 
continuación se describen detalladamente cada una de estas situaciones. 
4.4.1 Situación 10. Concurso ¿Qué sabemos hasta ahora sobre 
simetría axial?  
Los estudiantes trabajarán en parejas respondiendo siete preguntas en torno a los 
conceptos estudiados de la simetría axial, se les dará un tiempo límite de 15 minutos para 
responder (Ver Figura 4 – 17). Finalizado este tiempo, los estudiantes intercambiarán sus 
trabajos y serán revisadas las respuestas, con el propósito de determinar los aciertos. Las 
preguntas y las respuestas esperadas, son: 
 
1.  ¿Qué características tienen dos figuras exactamente iguales? (2 puntos por 
característica)  
 
Se espera que los estudiantes respondan a esta pregunta que, dos figuras exactamente 
iguales tienen todas sus dimensiones iguales: Longitud, ángulos, perímetro, áreas; 
además su orientación es la misma. Como también podrían afirmar que dos figuras son 
iguales si superpuestas coinciden.  
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Figura 4-17: Situación 10 
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2. ¿Cómo puedes verificar que dos figuras son exactamente iguales? (2 puntos por cada 
método) 
 
Los estudiantes pueden afirmar que por observación pueden determinar si dos figuras son 
iguales, otro método es estableciendo todas sus dimensiones o colocándolas a tras luz 
una sobre otra. 
 
3.  ¿Qué características tienen dos figuras simétricas? (2 puntos por característica) 
 
Se espera que la respuesta haga referencia a que dos figuras simétricas tienen iguales 
las dimensiones, igual medida de sus ángulos e igual superficie pero que la orientación 
de los vértices es contraria, esta última característica la pueden expresar diciendo, que su 
orientación es contraria.   
 
4. ¿Cómo puedes comprobar que dos imágenes son simétricas? (2 puntos por cada 
método) 
 
En este punto los estudiantes pueden expresar que si se dobla el papel por el eje de 
simetría las dos figuras deben sobreponerse, una segunda es que expresen que se deben 
cumplir las siguientes condiciones: 
- Si se trazan las líneas que unen los puntos homólogos éstas son paralelas, 
- Las líneas o segmentos que unen los puntos homólogos son perpendiculares al eje de 
simetría. 
- Las dos figuras deben estar a igual distancia del eje de simetría. 
 
5.  Describe claramente el proceso para dibujar figuras simétricas, si conoces más de una 
forma escríbelas todas. (2 puntos por cada método) 
 
El estudiante podrá mencionar dos de las estrategias estudiadas en clase: 
 
La primera estrategia es: Se dobla el papel por el eje de simetría y se hacen las marcas 
necesarias con un objeto agudo, para señalar los puntos homólogos y se unen estos 
puntos con líneas, para obtener  el reflejo de la imagen. 
 
Un segundo método es trazar líneas perpendiculares al eje de simetría desde cada punto 
de la preimagen, medir la distancia desde cada punto de la preimagen al eje de simetría 
y con esta medida ubicar el punto homólogo; que se encontrará sobre la misma línea 
perpendicular, a igual distancia del eje de simetría, pero hacia el lado contrario de la figura 
inicial o preimagen.  
 
6.  Si tienes dos figuras simétricas pero no está dibujado o trazado el eje de simetría, 
menciona de qué manera podrías trazarlo, si conoces más de una forma descríbelas 
todas. (2 puntos por cada método) 
 
Los estudiantes pueden mencionar dos formas; La primera es simplemente 
superponiendo las figuras, una sobre otra de tal manera que coincidan, y el doblez será 
el eje de simetría. Una segunda manera es trazar líneas entre los puntos homólogos, 
medirlas y encontrar el punto medio, luego se unen los puntos medios y ese será el eje 
de simetría. Una tercera manera será, a partir de un solo segmento que una los puntos 
homólogos, se traza una línea perpendicular al mismo y ese será el eje de simetría. 
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7. Si trazamos consecutivamente la simetría de una imagen sobre dos ejes paralelos, 
¿cómo serán la primera imagen y la tercera imagen (o su segundo reflejo)? (2 puntos) 
 
La respuesta a esta pregunta es que las dos imágenes serán exactamente iguales. Los 
estudiantes más observadores podrán añadir que la separación entre ellas será el doble 
de la distancia que hay entre los ejes paralelos. 
4.4.2 Situación 11. Ahora eres jurado 
Con esta situación se busca que los estudiantes institucionalicen los conceptos estudiados 
sobre la simetría axial, a través de la verbalización del conocimiento que han adquirido, 
demuestren su nivel de comprensión del mismo.  
 
Para el desarrollo de esta situación, los estudiantes organizados en parejas, recibirán el 
trabajo realizado por otro par de compañeros, lo revisarán y valorarán los aciertos, harán 
las correcciones de los desaciertos y/o completarán la información faltante, utilizando sus 
conocimientos y el material adicional entregado en la guía de la situación 11.  
 
Como se observa en la Figura 4 – 18, la guía de la situación 11, tiene resumidos todos los 
contenidos del tópico generativo explorado en la secuencia didáctica. Los estudiantes 
podrán recurrir a esta guía para su estudio, repaso o refuerzo y les servirá para 
reconsiderar e institucionalizar sus propios conceptos; como también podrán constatar 
que la secuencia didáctica, más allá de ser una actividad de clase con una dinámica 
“diferente”, es una actividad para la comprensión de un contenido matemático. 
4.4.3 Situación 12. Estamos rodeados de simetría, encontrémosla 
En la situación 12, se propone a los estudiantes conseguir en su entorno por lo menos 
tres elementos que sean simétricos, preferiblemente uno del reino animal, otro del reino 
vegetal, y un objeto cualquiera que consiga o que construya (puede ser una fotografía).  
 
Con los elementos que cada estudiante seleccione, de manera individual, debe elaborar 
una cartelera donde se exponga y demuestre por qué los tres elementos seleccionados 
son simétricos, deberán trazar las propiedades o condiciones de simetría que cumplen y 
presentarlo a sus compañeros.  
 
Esta situación se realiza con el propósito de que los estudiantes demuestren el dominio 
de la meta de comprensión, a través de desempeños que revelen sus alcances, la 
aplicación en diferentes contextos y el nivel de interés que generó lo estudiado en la 
secuencia didáctica como también su aplicabilidad en su cotidianidad.  
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Figura 4-18: Situación 11 
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Figura 4-19: Situación 12 
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4.5 Sistematización de la planificación  
En la Tabla 4-3, se presenta la sistematización de la planificación de la secuencia didáctica 
para la enseñanza de la simetría axial; condensando en ella, los elementos constitutivos 
de dicha secuencia, desde el marco conceptual de la EpC.  
 
Tabla 4-3: Tabla que sistematiza la planificación de la enseñanza 
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Tabla 4-3: Tabla que sistematiza la planificación de la enseñanza (Continuación) 
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Tabla 4-3: Tabla que sistematiza la planificación de la enseñanza (Continuación) 
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5. Fase activa y Fase post activa 
En este capítulo se describe el proceso de aplicación de cada situación didáctica de la 
secuencia didáctica y los respectivos resultados obtenidos en el desarrollo de cada una 
de estas situaciones; al comparar éstos últimos con las predicciones planteadas en la 
etapa pre activa, se plantean posibles causas de las discrepancias, y también en algunas 
circunstancias se plasman las reflexiones de la docente sobre el desarrollo de la secuencia 
así como las mejoras viables a la misma.  
5.1 Descripción de las condiciones generales de la 
aplicación 
La secuencia didáctica se aplicó en la IEP, a los veintiocho (28) estudiantes de grado 
séptimo de Educación Básica Secundaria, durante las clases de matemáticas de los días: 
Noviembre 12, 13, 14, 15, 19, 20, 21, 22, 23 del año 2013, en la jornada de la mañana, 
dentro del aula de clase de matemáticas, en quince (15) sesiones de cincuenta y cinco 
(55) minutos cada una.   
 
En la IEP, los estudiantes de acuerdo a su horario, se dirigen al salón de clases 
correspondiente, hay un salón asignado a cada docente. El aula de clases de matemáticas 
es amplia, tiene 10 m de largo por 5 de ancho, para un área total de 50 m2; también goza 
de buena iluminación y ventilación; dispone un amplio ventanal de pared a pared, ubicado 
en el lado izquierdo de los estudiantes (cuando están sentados mirando al tablero). A 
través de la ventana se observa la vegetación de la zona posterior de la institución, que 
incluye dos árboles frondosos y unas plantas de plátano. No es usual que transiten 
personas por el sector externo izquierdo del salón. El salón tiene una puerta de acceso al 
corredor interno de la institución, esta puerta es amplia y dispone de dos naves metálicas, 
que durante la clase permanece cerrada. En la Figura 5-1, se puede apreciar parte del 
salón de clases. 
 
El salón está dotado con un tablero blanco, dos carteleras informativas, cinco carteleras 
decorativas, un escritorio de madera con su respectiva silla para la docente, un estante 
con la biblioteca de aula, un computador personal de mesa para uso docente, también se 
dispone de un Videobeam portátil y su respectiva mesa. En el salón se encuentran treinta 
(30) sillas tipo universitario para los estudiantes, en regular estado. Se cuenta con dos 
cestas para la basura: una para papel y otra para plástico.  
 
Para realizar el análisis de la aplicación de la secuencia didáctica se realizaron registros 
fílmicos, fotográficos y copias de las actividades realizadas por los estudiantes. La 
filmación fue realizada por uno de los estudiantes del grupo en estudio, quien se ofreció a 
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ejecutar esta función, además afirmó que tenía experiencia en este rol, este estudiante es 
un joven que muestra un desempeño alto durante las clases de matemáticas, es muy 
activo y dentro del grupo es uno de los estudiantes de mayor edad. Este ofrecimiento fue 
aceptado por la docente orientadora del proceso, al considerar la ventaja de que sea uno 
de sus pares, quien esté haciendo la filmación, en vez de una persona desconocida o 
ajena al grupo; a pesar de esto, para algunos jóvenes e incluso para la docente, en ciertos 
momentos era intimidante o un poco incómoda estar siendo filmado. 
 
Figura 5-1: Aula de clases de matemáticas en la IEP 
 
 
 
5.2 Ejecución de la Secuencia y Fase post activa 
5.2.1 Situación 1. Conozcamos el Taj Mahal 
Se saluda a los estudiantes y se inicia la aplicación de la secuencia didáctica, explicando 
a los estudiantes que se comenzará el estudio de un nuevo tema y se presentan las 
actividades que se van a desarrollar en la primera situación: 
 
La profesora expresa: 
 
“Buenos días mis muchachos, en el día de hoy vamos a comenzar un nuevo tema, vamos 
en primer lugar a tener una lectura, que espero les guste mucho, después de la lectura 
ustedes van a escoger una imagen que represente ese lugar que vamos a estar viendo, y 
ustedes tendrán que escribir porqué la escogieron y después vamos a observar un video 
para corroborar si esa imagen que escogieron es la correcta.” 
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Se procedió a proyectar la lectura en la pantalla, la profesora hizo la lectura haciendo 
algunas aclaraciones cuando fue necesario. A continuación se proyectaron las cuatro 
imágenes posibles del Taj Mahal, tres de las cuales habían sido modificadas (como se 
presentó en la Figura 4-1 del capítulo anterior).  
 
Los estudiantes escogieron la imagen que les pareció la correspondiente a la descripción 
del Taj Mahal, y expresaron por escrito las razones para su elección. La cantidad de 
estudiantes que seleccionó cada imagen se muestra en la Tabla 5-1,  en la Figura 5-2 se 
puede observar la distribución porcentual. 
 
Tabla 5-1: Imagen escogida del Taj Mahal 
 
Imagen Cantidad de estudiantes que la seleccionaron Porcentaje 
Imagen 1 1 4% 
Imagen 2 18 67% 
Imagen 3 3 11% 
Imagen 4 2 7% 
NS/ NR 3 11% 
TOTAL 27 100% 
 
 
El 67% de los estudiantes, al escoger la imagen 2, muestran una preconcepción intuitiva 
de los conceptos básicos de la simetría; además sustentan su elección de acuerdo a su 
noción de medida, mostrando que aplican la interpretación numérica de la realidad, al 
estimar de manera objetiva las características físicas de la edificación correspondiente al 
Taj Mahal.  
 
Los estudiantes expresaron como motivos para su elección de la imagen características 
de  la misma como: Organización, igualdad, cantidad de torres, sus medidas, su  
proporcionalidad, realismo, belleza, o que era “normal”. Asumen estas particularidades 
asociadas a la perfección.  En la Figura 5-3, se pueden observar dos (2) opiniones 
representativas de los estudiantes que seleccionaron la Imagen 2.  
 
Figura 5-2: Porcentaje de estudiantes que seleccionaron cada imagen del Taj Mahal 
 
 
 
4%
67%
11%
7%
11%
Imagen del Taj Mahal
Imagen 1 Imagen 2 Imagen 3 Imagen 4 No sabe/ NO responde
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Figura 5-3: Motivos para seleccionar la Imagen 2 del Taj Mahal. 
 
 
Solamente un (1) estudiante escogió la Imagen 1, ya que le pareció “más especial”, la 
encontró diferente a las imágenes 3 y 4, que descartó por la ausencia de simetría en las 
columnas. No expresa por qué motivo no selecciona la Imagen 2, ni percibió la 
“deformidad” evidente en la cúpula de la imagen 1; parece que tomó como criterio para su 
elección el tamaño de las torres. El comentario del estudiante se puede ver en la Figura 
5-4. 
 
Los tres (3) estudiantes que seleccionaron la Imagen 3, parece que se inclinaron 
precisamente por esta imagen debido a su asimetría, lo que la hace diferente es tener 2 
torres iguales en el lado derecho, como se puede ver en la Figura 5-5.  
 
 
Figura 5-4: Motivos para seleccionar la Imagen 1 del Taj Mahal. 
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Figura 5-5: Motivos para escoger la Imagen 3 del Taj Mahal 
 
Los dos (2) estudiantes que seleccionaron la Imagen 4, tuvieron en cuenta para su 
elección el hecho que era la imagen  que les transmitía una noción de ser la más grande 
y bonita, independientemente de la proporcionalidad de sus medidas o de su simetría. 
Como se puede ver en la Figura 5-6. 
 
Figura 5-6: Motivos para seleccionar la imagen 4 del Taj Mahal. 
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Uno de los tres estudiantes que no identificaron cuál era la imagen del Taj Mahal, no 
encontró diferencias entre las mismas o puede haber sucedido que asumió que se le 
presentarían diferentes edificaciones y no, imágenes del mismo edificio con 
modificaciones. Como puede verse en la Figura 5-7. 
 
Figura 5-7: Motivo que impidió escoger la imagen correspondiente al Taj Mahal. 
Se concluye que los estudiantes intuitivamente han construido su concepto de la simetría, 
asociándolo a ausencia de defecto, a lo bello, a lo armonioso de las medidas. Pero se 
evidencia ausencia del estudio formal del tema. El vocabulario matemático de los 
estudiantes también es escaso, ya que se expresan, por ejemplo,  en términos de “gordo” 
o “flaco”, en lugar de decir, grueso, delgado, ancho, angosto. Se requiere un trabajo 
adicional para que adquieran el lenguaje matemático correspondiente. Transcurridos los 
minutos de la clase, no se alcanzó a ver el video propuesto, dejándolo pendiente para la 
clase siguiente que se realizó un día después. 
 
El 13 de Noviembre, se inició la clase haciendo un recuento de la clase anterior. Se dio la 
palabra a los estudiantes para expresar voluntariamente el motivo de su elección, (Figura 
5-8) algunos de ellos ratificaron lo que expresaron por escrito, pudiéndose apreciar que 
hicieron su elección aplicando procesos lógicos de análisis y comparación, entre las cuatro 
imágenes proyectadas, teniendo en cuenta lo que previamente han construido como su 
concepto de belleza, refiriéndose a la proporcionalidad entre las partes de un todo. A 
continuación se proyectó el video que los estudiantes observaron con mucha atención; 
notándose su interés por descubrir si habían elegido la imagen correspondiente a la 
edificación del Taj Mahal, y las reacciones de satisfacción de la mayoría (67%) al notar 
que habían acertado.  
 
Figura 5-8: Estudiantes durante la actividad de diagnóstico y sensibilización 
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Luego de ver el video, se procedió a evaluar grupalmente, cada una de las imágenes para 
determinar cuál era la correspondiente al Taj Mahal. Posterior a esta actividad de 
diagnóstico y sensibilización, se planteó la Actividad 2, donde se trazaban las siguientes 
consignas:  
ACTIVIDAD 2. Responde por escrito y ampliamente 
 
2.1 ¿Crees que usas la simetría en tu vida diaria, en qué circunstancias o momentos  la 
utilizas?  
2.2 Escribe qué significa para ti, que una figura sea simétrica. 
2.3 ¿Qué te gustaría conocer de la simetría? 
 
Inicialmente se propone que respondan las consignas individualmente y, después de cinco 
minutos, proceden a trabajar en parejas comparando y completando sus respuestas, para 
posteriormente ponerlas en común.  
 
Al responder las consignas, los estudiantes expresan que utilizan la simetría en el dibujo, 
uno de los estudiantes expresó que usa la simetría en la construcción, cuando ayuda a 
construir una vivienda sus medidas deben ser simétricas para que quede “bien y bonita”.  
 
Los estudiantes asocian la simetría con la proporcionalidad de las formas, con la belleza, 
y su concepto está asociado principalmente a la ausencia de “deformidad”. Aunque 
afirman que no conocían esta palabra, que no saben a qué se refiere matemáticamente y 
que quisieran estudiar el tema porque les parece “chévere”. 
5.2.2 Situación 2.  Encontremos las imágenes más armoniosas  
Se presenta la situación 2, como se había previsto en la etapa pre activa, el 100% de los 
estudiantes seleccionó el tercer rostro como el más perfecto. En cuanto a las imágenes 
de las mariposas el 89% seleccionó la imagen de la mariposa 1, como era lo esperado, 
pero llama la atención, que un 11% no optó por esta imagen, sino que señalaron otra, un 
(1) estudiante escogió la imagen 2 y dos (2) estudiantes escogieron la imagen 3, 
sustentaron su elección afirmando su perfección, medidas, esplendor y hermosura. En 
cuanto a las flores, el 96% seleccionó la flor prevista, un (1) solo estudiante escogió la Flor 
3, como se puede ver en la Figura 5-9.  
 
Figura 5-9: Sustentación de escogencia de la Flor 3 
 
Se cumplió el propósito de la actividad, al llevar a los estudiantes al reconocimiento de 
que a partir de sus conocimientos previos, de sus nociones espaciales y de sus 
capacidades adquiridas anticipadamente, pueden establecer la simetría axial presente en 
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un ser o en un objeto. Al finalizar la etapa de exploración, se procede a pasar a la etapa 
de investigación guiada, como se presenta a continuación. 
5.2.3 Situación 3. Ahora acerquémonos al arte 
La actividad se realiza de acuerdo a lo planeado en la etapa pre activa, se observan 5 
tipos de respuestas diferentes, como se muestra en la Tabla 5 – 2. Como se puede 
apreciar, un (1) solo estudiante, que corresponde al 4% del grupo, escogió la línea L4, los 
motivos que argumentó se refieren estrictamente a las dimensiones de las secciones en 
que queda dividida la obra de arte, no consideró el diseño de la obra de arte, sino el área 
de las secciones en que cada línea divide la imagen. (Ver Figura 5-10). En el diálogo con 
una compañera quien había seleccionado las cuatro líneas como divisoras, teniendo en 
cuenta el mismo criterio de las dimensiones del área, acordaron que solamente la L4 
cumplía con la consigna. 
 
Tabla 5-2: Selección de los ejes de simetría en la obra de Omar Rayo 
 
LÍNEA CANTIDAD DE ESTUDIANTES QUE LA ESCOGIERON PORCENTAJE 
L4 1 4% 
L1, L3, L4 2 7% 
L2. L4 2 7% 
L3, L4 4 15% 
L1, L2, L3, L4 8 30% 
L1, L3 10 37% 
TOTAL 27  
 
 
Figura 5-10: Motivo para seleccionar L4 
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Dos (2) estudiantes, que corresponden al 7% del grupo, seleccionaron las líneas L1, L3 y 
L4, los motivos para su elección primordiales, fueron la inadecuada ubicación de las líneas 
“divisoras”. Es necesario registrar que la línea L1, quedó milimétricamente corrida así 
como la L2; hecho que fue identificado por estos estudiantes; pero uno de ellos sí tuvo en 
cuenta el diseño además de la ubicación de las líneas.   
 
De igual manera dos (2) estudiantes, otro 7%, seleccionó las líneas L2 y L4, y descartaron 
L1 y  L3, por considerar que no eran bisectrices, ellos expresaron que no estaban ubicadas 
en “el punto de partida”, refiriéndose al vértice, como se puede apreciar en la Figura 5-11. 
 
Figura 5-11: Selección de L2 y L4 
 
 
 
 
Cuatro (4) estudiantes, o el 15%, atribuyeron el motivo de seleccionar la L3 y L4 debido a 
las dimensiones de las áreas, debido a la dificultad generada por el trazo de las líneas, 
más que al diseño de la obra de arte de Omar Rayo, expresando que las líneas estaban 
torcidas, “como si no estuvieran rectas”, “porque se sale de los puntos de inicio” (ver Figura 
5-12).  
 
Figura 5-12: Selección de L3 y L4 
 
 
Ocho (8) estudiantes, o el 30%, expresaron que las cuatro líneas dividían la obra de arte 
en dos diseños iguales, para ellos no fue significativo el hecho del corrimiento en el trazo 
de las líneas, ni el hecho de que el diseño mismo en las secciones que se dividía quedara 
invertido, o en una posición diferente, para ellos el diseño igual se refiere a un diseño 
semejante, no necesariamente exacto, se nota reiterativamente en los estudiantes el uso 
de la palabra “proporcional”, cuando se refieren a una razón 1:1. En la Figura 5-13, se 
observa lo expresado por un estudiante que recoge las expresiones de los demás 
compañeros: 
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Figura 5-13: Motivos para seleccionar las cuatro líneas 
 
 
 
Diez (10) estudiantes, correspondiente al 37%, seleccionaron las líneas L1 y L3, como se 
esperaba. Para ellos fue más relevante el diseño de la obra de arte, que el milimétrico 
pero real, corrimiento las líneas divisorias; expresaron sus conceptos de igualdad en 
términos de: proporcionalidad, paralelismo, ubicación, tamaño, medida de ángulos, 
posición, alto, ancho, y un (1) estudiante se refirió a que tenga “simetría” como se puede 
apreciar en la Figura 5-14. 
 
Figura 5-14: Motivos para seleccionar L1 y L3  
 
 
 
Para una próxima aplicación de la situación didáctica, debe utilizarse un mejor programa 
de dibujo para trazar las líneas, ya que esto generó en los estudiantes, debido a su 
concepto de precisión en cuanto a las medidas en las matemáticas, una diversidad de 
respuestas que no se esperaban, aunque la mayoría (63%) no tuvieron en cuenta en sí 
mismo el diseño de la obra, primando lo numérico sobre lo estético, se puede concluir que 
a través del análisis y el trabajo colaborativo, se pudo establecer cuáles líneas dividían la 
obra de arte en dos diseños “iguales”. Los estudiantes precisaron que aunque los diseños 
son similares los que se podían considerar iguales eran los que se dividían por las líneas 
L1 y L3, ya que los diseños quedaban en la misma dirección y tenían las mismas 
dimensiones, aunque estaban orientados en sentidos opuestos. 
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5.2.4 Situación 4. Traslación. Trabajando con GeoGebra 
Se inicia la aplicación de la situación cuatro, con el saludo respectivo y una recopilación 
de lo que se ha estudiado hasta el momento, la profesora les indica a los estudiantes que 
observarán unos aplicativos diseñados utilizando un programa de computador llamado 
GeoGebra, los cuales ayudarán a precisar algunos conceptos matemáticos y/o 
geométricos.   
 
Se transcribe el desarrollo de esta situación, a través de la cual los estudiantes precisaron 
los conceptos iniciales necesarios sobre: longitud, anchura, igualdad, posición inversa, 
traslación, rotación, revolución, simetría.   
 
Se inicia la presentación del Aplicativo 1: Trasladar, el cual se proyecta en el tablero 
utilizando el videobeam y se plantean las preguntas respectivas a los estudiantes. Al 
formular la primera pregunta al grupo general, donde se indaga si las dos figuras son 
iguales, los estudiantes manifiestan de manera grupal que sí, que las dos manos son 
iguales. 
 
Al presentar la segunda pregunta: “¿Las figuras tienen la misma longitud y anchura?” se 
percibe confusión de parte de los estudiantes. La profesora les indaga (A continuación se 
transcribe el intercambio de ideas sostenido en clase): 
 
Profesora:     “¿A qué se refiere la palabra longitud?” 
Estudiante P:   El área de la parte superior a la parte inferior 
Profesora:  El área de la parte superior a la parte inferior, ¿Todos estamos de acuerdo? 
¿Qué es la longitud? 
Estudiante L:  La suma de toda el área de la figura. 
Profesora:     La suma de toda el área de la figura. (El estudiante D pide la palabra) D: 
Estudiante D:  El tamaño que ocupa toda la figura 
Profesora:  El tamaño que ocupa toda la figura, ¿alguien tiene otra opinión? ¿Y cuando 
hablamos allí de anchura? ¿Qué será la anchura? 
Estudiante M:  El ancho 
Profesora:    ¿El ancho? ¿Qué quiere decir el ancho? 
Estudiante M:  Lo que va desde aquí hasta acá (Señalando desde el pulgar hasta el 
meñique) 
Profesora: Lo que va desde aquí hasta acá, ¿Cómo podemos decir eso?     
Estudiante M:  Lo que va de derecha a izquierda.  
Profesora:    ¿Cómo?  
Estudiante B:  Lo gordo 
Profesora:    ¿Lo gordo? D.. 
Estudiante D:  El espacio que ocupa. 
Profesora: El espacio que ocupa. Listo. Muy bien… Entonces vamos a comparar si 
tienen la misma longitud y anchura.  
 
Cuando la profesora expresa: “El espacio que ocupa” y a continuación dice: “Muy bien”, 
se puede presentar confusión en los estudiantes; entendiendo que se está aprobando que 
el concepto “longitud” corresponde a “El espacio que ocupa”.  Se utiliza inadecuadamente 
la expresión “muy bien”, dado que se pretende hacer es una transición, para presentar de 
otra forma la situación y que los estudiantes establezcan qué es la longitud. 
Presentándose el Efecto Jourdain,  que es una de las cuatro actitudes que generan efectos 
negativos, que pueden inhibir o interrumpir la construcción del conocimiento dentro del 
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medio didáctico elaborado por la profesora, donde el comportamiento erróneo del 
estudiante es asumido como un conocimiento válido.  
 
El intercambio de ideas de la profesora con los estudiantes continúa así: 
 
Profesora: Primero lo miramos, y luego, las vamos a mover, voy a moverlas para que 
lo comprobemos. ¿Alguien me puede decir en otras palabras, utilizando de 
pronto, lenguaje… de las matemáticas, a qué nos referimos con longitud y 
anchura? Cuando usted me dice: “lo gordo” ¿Eso qué es? ¿Es una 
medida?  
Estudiante P: Una medida 
Profesora:  ¿Qué es eso? ¿Cómo así que lo gordo? O ¿Cuánto es de aquí a aquí? 
¿Cuál es el tamaño? ¿Usted cómo se puede dar cuenta cuál es un 
tamaño? (silencio..)  ¿Usted por qué sabe que hay una persona que es 
más alta que otra?  
Estudiantes: Por la altura, por la estatura 
Profesora: Por la altura. ¿Y cómo se da cuenta de la altura? 
Estudiantes:  Midiendo  
Profesora: ¿Cómo?..  
Estudiante M: Midiéndolo 
Profesora: Como dijo M…. midiéndolo. Entonces para determinar si una persona es 
más alta que otra,  la medimos ¿Cierto? Entonces miramos que si su 
medida es mayor, la medida de su altura, es mayor que la medida de la 
altura.., por ejemplo M, la medida de M, de su altura, es diferente de la 
medida de la altura de JL,  entonces es una medida. Entonces les pregunto 
otra vez, ¿Qué decimos o a qué nos referimos cuando hablamos de 
longitud? M: (La profesora le da la palabra al estudiante M, quien ha 
solicitado la palabra levantando la mano) 
Estudiante M:  Es la altura de la mano. 
Profesora: ¿Cómo?  
Estudiante M: Es la altura de la mano  
Profesora: Es la altura de la mano, y JL., ¿a qué nos referimos cuando hablamos la 
anchura? 
Estudiante JL.:  De lo ancho, de la figura 
Profesora:  ¿Pero qué cosa de lo ancho: si es bonito, si es feo?  
Estudiante JL.: De las dos cosas pues, de la figura en total,  
Profesora: ¿Pero esto qué es? (señalando la distancia entre los extremos izquierdo y 
derecho de la imagen) Es una…  
Estudiante JL.: Ehh…,  
Profesora:  No, Eso me lo decían ahora, ahora medíamos la altura, ahora,  es una… 
es una medida. 
Estudiante:  Es una simetría (Dice un estudiante soterradamente, y en broma) 
Estudiantes: Ja, ja, ja 
Profesora: Entonces la longitud, estamos hablando de la medida de la altura, y la 
anchura es la medida de lo ancho, como bien dijeron ustedes.  
Profesora: Entonces  vamos a observar, ustedes lo van a mirar, van a mirar, la 
longitud, la altura y van a mirar el ancho, y luego, hay una herramienta que 
vamos a utilizar en este programa, utilizando GeoGebra, que vamos a 
trasladar, vamos a mover la imagen. Entonces lo miramos allí. ¿Tienen 
igual altura e igual anchura?  
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Estudiantes:  No, no profe.. 
Profesora:    ¿No? Vamos a verificar. ¿Ustedes dicen que no?  
Estudiantes:   No 
Profesora:  Vamos a trasladarlo a ver qué pasa, vamos a mirar.., miren que se va 
moviendo, se va moviendo la manito.., ¿Ahí cómo va? ¿Cómo es la altura 
allí? 
Estudiantes: Igual 
Profesora: ¿Ahí vamos a igual altura? 
Estudiantes: Sí 
Profesora: ¿Y el ancho? 
Estudiantes: No.. no…si, (No hay unanimidad en las respuestas, los estudiantes 
expresan inseguridad sobre si son iguales las medidas. Se continúa 
manipulando el aplicativo que traslada linealmente una mano sobre la otra) 
y se les vuelve a plantear la pregunta.. 
Profesora: Miremos el ancho, ¿Tienen igual ancho? 
Estudiantes: Sí, es lo mismo. 
Profesora: La segunda pregunta era si: ¿Tienen igual altura e igual anchura? … Lo 
vuelvo a trasladar…¿Recordamos qué es una traslación? … ¿En una 
traslación hay cambio de tamaño?  
Estudiantes:  No 
Profesora: No, ¿cierto? ¿Hay cambio de dirección? 
Estudiantes: No 
Profesora: ¿Hay cambio de ubicación? 
Estudiantes: Sí 
Profesora: ¿La giramos? ¿Hubo giro? 
Estudiantes: No 
Profesora: No, no hubo giro. Simplemente estamos trasladando, estamos haciendo 
una traslación en sentido… ¿En qué sentido? 
Estudiantes: Horizontal.  
Profesora: Horizontal. Muy bien. Y ¿En qué dirección? 
Estudiantes: Hacia la izquierda 
Profesora: Hacia la izquierda ¿Cierto? Muy bien, ya contestamos la segunda, vamos 
a la tercera pregunta: Entonces ¿Las figuras son exactamente iguales? (se 
vuelve a manipular el aplicativo y se repite la pregunta) 
Estudiantes:   Sí. 
 
Se continua el intercambio de ideas y respuestas, en cuanto a la tercera pregunta acerca 
de si las dos figuras son exactamente iguales los estudiantes responden que “Sí son 
exactamente iguales” porque tienen igual altura, ancho y colores, solamente que están 
ubicadas de manera contraria (Ver figura 5- 15) 
 
Figura 5-15: Respuesta a la tercera consigna 
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Se observa que se da un tiempo suficiente para que todos respondan y escriban, para 
algunos estudiantes este tiempo puede ser adecuado, pero para otros puede ser 
demasiado largo y les da oportunidad para realizar actividades ajenas a la clase. Sería 
más efectivo si se contara con equipos suficientes, en los cuales los estudiantes pudieran 
manipular ellos mismos el aplicativo y avanzar a su propio ritmo e interés. 
 
Profesora: En cuanto a la cuarta pregunta: ¿Al colocar las figuras sobrepuestas (una 
sobre la otra) coinciden exactamente? 
 
Los estudiantes observan el movimiento del aplicativo, se dialoga para establecer el 
significado de la palabra coincidir, algunos estudiantes expresan el significado que tiene 
para ellos la palabra coincidir, se le da la palabra a quienes la solicitan levantando la mano 
(Figura 5-16) y expresan sus opiniones como se transcribe a continuación. 
 
 
Figura 5-16: Estudiantes solicitando la palabra 1 
 
 
Estudiante 1:  Que se parezca uno a otro 
Estudiante 2:  Que tienen que quedar bien ubicadas todas las partes 
Estudiante M:  Que no quede una parte de una fuera de la otra, tiene que ser igual 
Estudiante L:  Si es igual se supone que debe quedar una encima de la otra igual y hace 
el gesto con sus manos (Figura 5-17) 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
1 Las fotografías se han distorsionado con el propósito de respetar la identidad de los menores de edad  
 91 
 
Figura 5-17: Estudiante mostrando que las figuras no coinciden 
 
 
Profesora: ¿Si las muevo van a coincidir? 
Estudiantes: No van a coincidir. 
Estudiante F:  “Pues ahí está diciendo perfectamente que si coinciden, ahí uno está 
viendo que no. Porque vea, que así mismo, se ve que hay pedazos afuera, 
entonces no coinciden” 
Profesora:    Muy bien. Gracias. Continuamos 
Profesora:    ¿Qué hay que hacer para que coincidan?”  
Estudiantes:   Voltearla”.  
 
Se les dan unos minutos para que piensen sus respuestas y las escriban. Los estudiantes 
comparten sus respuestas: 
 
Estudiante L:  Hay que girar la imagen para que coincida. Hay que girarla. 
Estudiante D:   Hay que voltearla como en una circunferencia 
Estudiante P:  Voltear la imagen e invertirla 
Estudiante M:   Voltear una de las manos y ponerla sobre la otra. 
Profesora: Muy bien, ¿alguien tiene una opinión diferente? Veamos el siguiente 
aplicativo Coincidir. Por favor muéstrenme con sus manos qué 
movimientos tendrían que hacer para hacer coincidir las manos. (Los 
estudiantes hacen el movimiento como cuando se aplaude – Ver Figura 5-
18) 
Profesora: Miremos la pantalla a ver si estas también “aplauden” (Los estudiantes en 
el momento que se les presenta el aplicativo se muestran muy 
interesados). Y vamos a observar la pregunta siguiente, ¿Qué 
características iguales hay en la posición uno, en la posición inicial?  
Estudiantes:    Los colores 
Profesora:    Bueno, los colores ¿Algo más? 
Estudiante M:   Tienen la misma altura, el mismo ancho y los colores. 
Profesora:    Segunda pregunta: ¿Hay algún rasgo que sea diferente? 
Estudiantes:    ¿Así como están? 
Profesora:    Sí así como están. 
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Figura 5-18: Estudiantes haciendo coincidir sus manos 
 
  
Estudiante M: El dedo índice de la mano derecha está a la derecha y el dedo índice de 
la mano izquierda está a la izquierda. Ya cuando está así coinciden, Están 
en posición diferente. 
Profesora: ¿Están ubicados en posición… distinta? 
Estudiantes: Contraria 
Profesora: Entonces están en posición contraria, ¿Es lo que querías decir P? 
Estudiante P: La tercera pregunta es: Cuando se utiliza la herramienta coincidir, cuando 
colocamos una sobre la otra, cara a cara, ¿Qué sucede?  
Estudiantes: -Murmullos –  
Estudiante M: Un sonido  
Profesora: Bueno, no estamos aplaudiendo, el hecho no es el sonido sino que 
estamos mirando las formas. 
Estudiante D: Son Iguales y coinciden. 
Estudiante P:  Sí profe, ya que la mano derecha es la que transcurre a la mano izquierda, 
quedan las dos como la mano izquierda. Si fuera la izquierda quedaría 
como la que se diferenciaba. 
Estudiante D:  Serían equivalentes porque las dos son iguales. 
Profesora: ¿Cuál es el resultado cuando las hacemos coincidir? ¿Qué sucedió? 
Escriban sus respuestas por favor ….  
 
Se dan unos minutos para que consignes sus respuestas. 
 
Profesora: Ese giro que ustedes ven allí, cuando ella gira, una sobre la otra, se dice 
cuando se da un giro.. 
Estudiante JL: Hubo .. traslación. 
Profesora: ¿Allí habría traslación? 
Estudiantes: No, no.. 
Estudiante JL: Rotación 
Profesora: Sería una rotación, pero como es de esta manera, sería una rotación.. 
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Estudiante JL: Inversa 
Profesora: Sería una revolución. ¿Ustedes han oído que los carros tienen 
revoluciones? 
Estudiantes: Sí  
Profesora: Esos son los giros, las vueltas.. 
Estudiante JL: Sí, mil por minuto, dos mil por minuto.. 
Profesora: Allí estamos dando 
Estudiantes: Una revolución 
Profesora: ¿Una revolución completa?  
Estudiantes: No, media   
Profesora: Media revolución. Siguiente pregunta, la cuarta, esta es muy sencilla: 
¿Qué diferencia hay entre este coincidir y la traslación que hacíamos en 
el aplicativo anterior? Escriban la diferencia y ahorita me comentan… Les 
muestro el primer aplicativo, miren lo que pasaba, y miren lo que pasa 
aquí (se muestra el segundo aplicativo) y miren el resultado. Cuando lo 
trasladamos linealmente miren lo que pasaba y cuando hacemos la media 
revolución miren lo que sucede. Entonces la pregunta otra vez es: ¿Qué 
diferencia se presenta respecto al aplicativo anterior?... ¿Alguien quiere 
compartir su respuesta? (JL pide la palabra) 
Estudiante JL: La diferencia que se presenta es que cuando en la primera se traslada, 
las dos manos quedan en la misma posición pero no coinciden porque 
están en diferente posición, o sea están volteadas, y en la segunda 
cuando la mano se revoluciona la mano sí coincide con su gemela. 
Profesora: Ahhh, son como gemelas, sí coinciden. Muy bien muchas gracias. 
Miremos ahora, tenemos la quinta y última pregunta: ¿Qué características 
diferentes tenemos ahora cuando ellas coinciden? Se las hago coincidir 
para que observen si hay diferencias. ¿Qué características diferentes 
hay? ¿Hay alguna diferencia en esta posición final? 
 
Los estudiantes se toman un tiempo para observar, después de unos minutos responden. 
 
Estudiantes: No 
Profesora: ¿Alguien tiene otra opinión?.. ¿D. vos qué decís, hay diferencias en esta 
posición?  
Estudiante D: No. 
Profesora: Pregunto y me devuelvo, me devuelvo a esta (aplicativo 1 ) ¿Las dos 
manos son iguales? 
Estudiantes: Sí. 
Profesora: ¿Allí, las dos imágenes son iguales? 
Estudiantes: No 
Profesora: Hay unos estudiantes que dicen que sí, y otros que dicen que no. Le 
pregunto a los que dicen que sí o que no que sustenten sus respuestas. 
(PA pide la palabra) 
Estudiante PA: Yo, digo que sí pero de lados contrarios. 
Profesora: Sí son iguales pero de lado contrario dice PA, ¿Quién tiene otra opinión? 
(L pide la palabra) 
Estudiante L: Profe, que la derecha es más grande que la izquierda. 
Profesora: Oiga.. 
Estudiante L:  Por poquito.. por poquito 
Profesora: Miremos a ver.. 
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Estudiantes: -murmullos: sí…no..¿cierto?..- 
Profesora: ¿Será? 
Estudiante JL: No.. Sí, sí un poquitico.. 
Profesora: Les digo sinceramente les digo que yo las copié igualitas. 
Estudiante B: Profe, es que el dedo gordo se ve un poquito más ancho que el otro. 
Estudiantes: (Hablan simultáneamente..)  
Estudiante JL: Pero un poquititito 
Estudiante L: Hay un margen de error. 
Profesora: Listo. Puede haber un margen de error. Pero les pido que me perdonen 
ese margen de error, si hay unos milímetros… Hay que tener en cuenta 
que la pantalla tampoco está perfectamente ubicada ni el tablero está 
perfecto, entonces nos da la sensación de que… JL. ¿Qué está mirando? 
JL, está mirando las líneas del tablero…. 
 
Cuando JL le muestra a la profe las líneas del tablero, la profe se da cuenta que el 
videobeam no estaba ubicado perfectamente paralelo al tablero, dando una sensación, 
desde la posición de los estudiantes de que la imagen es más grande, levemente, de un 
lado que del otro;  (El estudiante JL, ha estudiado dibujo técnico y pudo determinar esa 
situación desde su lugar, la profesora corrige la posición del equipo con la orientación de 
los estudiantes) y dice: 
 
Profesora: Tenías razón, el efecto óptico es ese. Da la impresión de que fueran de 
diferente tamaño, pero nos dimos cuenta que es un problema que 
tenemos con el proyector y no lo pudimos cuadrar perfectamente. 
Entonces vamos a poner de base que las dos imágenes tienen igual altura 
e igual ancho. Vuelvo y pregunto: ¿Son iguales? 
Estudiante M:  Síiiii. Ah no, no, no.  
Profesora:   ¿Por qué no M?  
Estudiante M: Porque están es así profesora (hace el gesto con las manos en posición 
opuesta). 
Estudiantes: (Hablan varios a la vez) 
Profesora: Ah, son iguales pero están en posición contraria, en posición invertida. 
Muy bien mis jóvenes. Entonces cuando usted se mira en el espejo, en 
su imagen en el espejo ¿Se ve todo igualito? 
Estudiantes: Se ve todo al revés. 
Profesora: Se ve todo al revés. Ahora a continuación vamos a trabajar, vamos a 
construir figuras. Cuando las figuras están en esta posición que tienen 
iguales sus medidas, que tienen igual su anchura, pero su ubicación es 
inversa, absolutamente contraria, esas figuras tienen un nombre. 
¿Recuerdan el nombre que decíamos, cómo que era el Taj Mahal? Era 
una figura que era ¿Cómo? 
Estudiantes: Simétrica. 
Profesora: Simétrica. Esas dos figuras son…  
Estudiantes: Simétricas 
Profesora: Simétricas. Porque tienen, igual altura, igual ancho pero su ubicación… 
Estudiantes: Es invertida 
Profesora: Está en una ubicación contraria. Entonces ya lo vimos en el computador, 
ahora los voy a invitar a ustedes, a que construyan en papel. Les voy a 
entregar a cada uno de ustedes una hoja de papel.  
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Con el propósito de mejorar el desarrollo de la situación 4, en una siguiente aplicación, 
será necesario disponer de equipos de cómputo para cada estudiante, con el fin de que 
cada uno pueda avanzar a su propio ritmo, de esta manera también se podrá realizar la 
situación adidáctica. Se observó en los estudiantes mucho interés y atención en el 
momento de interactuar con el aplicativo, la tercera parte de los estudiantes participan con 
sus aportes y opiniones individuales, aunque es difícil que todos participen 
individualmente, se percibe que todos están activos aunque dos tercios de la población 
permanezcan callados o solamente participen de manera grupal; esto puede deberse a 
que se sentían intimidados por la cámara filmadora.   
5.2.5 Situación 5. Construyamos figuras simétricas 
Para el desarrollo de la situación 5, se le entrega a cada estudiante un papel de color y un 
alfiler para realizarla, se solicita a otros estudiantes que no han participado 
individualmente, en las situaciones anteriores, para que lean en voz alta, el instructivo 
proyectado.  
 
Cada estudiante lee uno de los puntos de la guía de la situación y se le solicita que 
explique qué es lo que deben hacer. Cuando se presentan expresiones en lenguaje 
matemático, la profesora procede a verificar si los estudiantes tienen claro su significado, 
preguntándoles por su significado, por ejemplo el término segmento, paralela, 
perpendicular, ángulo, lado correspondiente, se les recuerda también la notación para los 
puntos con letras mayúsculas, posición relativa, etc. Cuando se ha leído la instrucción y 
aclarado su significado, se procede a mostrar el procedimiento en el tablero (Figura 5-19)  
 
Figura 5-19: Profesora explicando el procedimiento en el tablero 
 
 
Para comprobar la comprensión de las instrucciones, se solicita a los estudiantes que 
también participen explicando en el tablero el procedimiento realizado (Figura 5-20), 
pudiéndose comprobar que  se les dificulta manejar el concepto de perpendicularidad y 
paralelismo. 
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La situación 5, fue realizada por 24 estudiantes, de los cuales 20, es decir, el 83% (Figura 
5-21) trazaron correctamente las figuras, sus simétricas, los segmentos que unen puntos 
homólogos, tomaron las medidas respectivas y usaron la notación indicada.  
 
Cuatro (4) estudiantes, es decir, el 17% no desarrolló la situación correctamente. Estos 
estudiantes presentaron un tipo de error que no había sido considerado por la profesora, 
al mostrar simultáneamente los dos tipos de errores mencionados en el capítulo 2 (pág. 
33) de este trabajo, dicho de otra manera, presentaron errores cuyo origen está en el 
concepto de simetría como también interpretación reducida o deformada (Figura 5-22). 
 
Figura 5-20: Estudiantes explicando el procedimiento en el tablero 
 
 
 
Figura 5-21: Desempeño en el trazo de simetrías plegando papel 
 
 
 
 
20; 83%
4; 17%
Correcto
Errado
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Figura 5-22: Errores presentados al trazar las simetrías plegando papel 
 
  
  
 
 
En este estadio inicial de investigación guiada, los estudiantes respondieron las consignas 
planteadas en la Situación 5, mostrando desconocimiento de la terminología matemática 
previa requerida y confusión en los conceptos. Las respuestas dadas se tabularon y los 
resultados obtenidos se presentan a continuación. 
 
A la primera consigna: “¿Qué puedes decir de la posición de estos segmentos respecto al 
doblez?”, el 17% de los estudiantes (4 de 24), dieron la respuesta esperada, ya que los 
segmentos respecto al doblez quedan en posición perpendicular (Ver Tabla 5-3). Las 
demás respuestas aunque no son las esperadas, muestran el escaso nivel inicial de 
desempeño en la dimensión comunicativa; aunque interpretando lo expresado por los 
estudiantes, sus respuestas son válidas para lo que ellos observan, efectivamente la 
posición de todos los segmentos es igual respecto al doblez, los segmentos se cruzan o 
se cortan con el doblez, los segmentos quedan en posición horizontal, quedan en 
diferentes posiciones, como también el eje o doblez corta cada segmento a su vez en 
otros dos segmentos quedando uno a la derecha y otro a la izquierda. Las respuestas que 
se pueden clasificar como inválidas son paralelos (2) y verticales (1) para un 13% de error, 
visto de esta manera.  
 
En cuanto a la segunda consigna: “¿Qué puedes decir de la posición de los segmentos 
entre ellos mismos?”, se esperaba que los estudiantes expresaran que los segmentos 
eran paralelos entre ellos,  solamente uno de los estudiantes lo expresó así (4%), aunque 
solo dos de las respuestas se pueden catalogar como erradas, ya que los segmentos no 
son perpendiculares entre sí, ni están en posición contraria (5 estudiantes; 21%), pero sí 
son: horizontales, rectos, no se cruzan, se puede considerar que están en posic iones 
iguales, de esta manera 8 estudiantes (33%) dieron apreciaciones válidas y el 46% no 
respondió.  Se presenta el consolidado de las respuestas recibidas en la Tabla 5-4. 
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Tabla 5-3: Respuestas a la primera consigna de la Situación 5 
 
Paso 7: Observa los segmentos AA´, BB´ y CC´ Y RESPONDE: 
a. ¿Qué puedes decir de la posición de estos segmentos respecto al doblez? 
RESPUESTAS N° de Estudiantes Porcentaje (%) 
Perpendiculares 4 17% 
Iguales 3 13% 
Horizontales 3 13% 
Se unen/cruzan 3 13% 
Paralelas 2 8% 
Diferentes posiciones 1 4% 
Perpendiculares y paralelas 1 4% 
Verticales 1 4% 
Uno a la derecha y uno a la izquierda 1 4% 
NS/NR 5 21% 
TOTAL 19 79% 
 
 
Tabla 5-4: Respuestas a la segunda consigna de la Situación 5 
 
Paso 7: Observa los segmentos AA´, BB´ y CC´ Y RESPONDE: 
b. ¿Qué puedes decir de la posición de los segmentos entre ellos mismos? 
RESPUESTAS N° de Estudiantes Porcentaje (%) 
Son perpendiculares 4 17% 
Son iguales 4 17% 
Están en posición contraria 1 4% 
No se cruzan 1 4% 
Son rectos 1 4% 
Son paralelos 1 4% 
Son horizontales 1 4% 
NS/NR 11 46% 
TOTAL 24 100% 
 
La tercera consigna: “¿Cómo son las medidas de los lados de los triángulos?”, fue 
respondida por el 58% de los estudiantes, la respuesta esperada en este punto era que 
las dimensiones de los lados correspondientes de los triángulos eran iguales; el 54% dio 
esta respuesta, solamente uno de los estudiantes expresó que los lados de los triángulos 
son simétricos, aunque es cierto, no era la respuesta adecuada para la pregunta respecto 
a los tamaños. Las respuestas se pueden apreciar en la Tabla 5-5. 
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Tabla 5-5: Respuestas a la tercera consigna a de la Situación 5 
 
Paso 7: Observa los segmentos AA´, BB´ y CC´ Y RESPONDE: 
c. ¿Cómo son las medidas de los lados de los triángulos? Es decir, al comparar los 
tamaños de cada lado del primer triángulo con los tamaños de los lados 
correspondientes del segundo triángulo, ¿cómo son esas medidas entre ellas? 
RESPUESTAS N° de Estudiantes Porcentaje (%) 
Son Iguales 13 54% 
Son Simétricos 1 4% 
NS/NR 10 42 
TOTAL 14 100% 
 
Al terminar esta Situación se verifica que la mayoría de los estudiantes (83%) trazaron 
correctamente los triángulos simétricos, utilizando el método de plegar papel, y comienzan 
a determinar las propiedades básicas de la simetría, aunque aún no poseen el vocabulario 
técnico geométrico. 
 
Un aspecto que podría contribuir a los estudiantes para dar una respuesta más acertada 
y  mejorar la adquisición del vocabulario en esta situación, sería plantear las preguntas 
con respuestas de selección múltiple con única respuesta y que los estudiantes sustenten 
su selección.  
5.2.6 Situación 6. Comprobemos nuestras conclusiones 
utilizando GeoGebra. 
Avanzando en la investigación guiada, la profesora propone a los estudiantes la situación 
6. Se inicia haciendo un breve recuento de la situación anterior y se aprovecha para 
precisar, conceptos tales como: Puntos correspondientes en la preimagen y la imagen, 
igualdad entre figuras, diferencia entre igualdad y simetría axial.  
 
Los estudiantes expresan que las dos manos que se les presentan no son iguales sino 
que son simétricas porque tienen orientación contraria. Se refuerza el hecho de que en la 
igualdad entre figuras, se debe tener, además igualdad de medidas e igualdad en su 
orientación. 
 
Se presenta el aplicativo 3, y se refuerza el concepto de puntos correspondientes entre la 
imagen y su reflejo, se activa el botón segmentos en el aplicativo diseñado en GeoGebra, 
se precisa el concepto segmento. Al manipular el Aplicativo se aprecia cómo cambia la 
actitud de los estudiantes, de estar un poco dispersos o distraídos, centran su atención en 
la presentación.  
 
Los estudiantes observan el aplicativo, identifican los puntos correspondientes y su 
notación: A, A´, B, B´, C, C´. Al activar el botón “segmentos” se presentan  los segmentos 
que unen cada punto de la imagen con su punto correspondiente en el reflejo, cada 
segmento se ha diseñado del color correspondiente a los puntos que unen. Se les 
pregunta a los estudiantes en qué posición relativa se encuentran los segmentos y se 
institucionaliza que son paralelos entre sí.  
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Al preguntarle a los estudiantes si cambiará la posición relativa de los segmentos al mover 
el eje de simetría, es decir, si dejarían de ser paralelos al mover el eje, los estudiantes 
afirman que sí, que dejarán de ser paralelos. Se procede entonces a mover el eje de 
simetría en el aplicativo, y los estudiantes verifican que aunque cambie la posición del eje 
de simetría y cambie  la posición relativa de las manos, entre ellas siguen siendo 
simétricas y los segmentos siguen siendo paralelos. De esta manera, de forma grupal los 
estudiantes concluyen que los segmentos que unen los puntos correspondientes 
permanecen paralelos.  
 
Antes de activar el botón ángulos, se verifica que los estudiantes recuerden el concepto 
de ángulo, a continuación se hace un repaso de la clasificación de los ángulos de acuerdo 
a su medida (agudo, recto, obtuso).   
 
Al activar la herramienta ángulos, el aplicativo de GeoGebra muestra los ángulos rectos 
que se forman entre los segmentos que unen los puntos correspondientes y el eje de 
simetría. Al preguntar cómo son los ángulos, los estudiantes afirman: “De 90 grados 
todos”. 
 
Al preguntar a los estudiantes: “Si se mueve el eje de simetría: ¿cambiará este ángulo?” 
Los estudiantes responden “Sí”, al operar el aplicativo y mover el eje de simetría, expresan 
con extrañeza “¿No?” y continúan reflexionando: “Ah, no profe porque son líneas 
paralelas”.  
 
La profesora les pregunta: ¿Cuál es la posición relativa del eje respecto a  los segmentos?, 
los estudiantes responden: “Perpendicular”, la profesora ratifica: El eje con los segmentos 
forma ángulos de 90 grados. Voy a cambiar de posición el eje de simetría, ¿Cambiará el 
ángulo? Los estudiantes responden: “No señora”, profesora: “Las imágenes seguirán 
siendo simétricas” Los estudiantes responden: “Sí señora”.  
 
A continuación se procede a institucionalizar la propiedad que se presenta en la simetría 
axial, respecto a la equidistancia de los puntos homólogos o correspondientes, respecto 
al eje de simetría. 
 
Profesora: Si tomo la medida desde el Punto E hasta el eje de simetría y me da 5, ¿Qué 
pasará?, ¿Ustedes qué medida creen que tiene desde el eje de simetría 
hasta el punto E´? 
Estudiantes: la misma 
Profesora: ¿La misma distancia? Vamos a mirarlo entonces. Voy a quitar la 
herramienta “ángulos” y a activar la herramienta “Distancias” 
Estudiantes: Así profe, no cambia. 
 
La profesora mueve el eje de simetría, cambiando automáticamente la posición relativa 
de las figuras simétricas.  
 
Estudiantes:  Nunca, (los estudiantes continúan hablando simultáneamente y la profesora 
repite las expresiones correctas) 
Profesora: Ahh, ya, listo. Cuando yo cambio el eje de simetría, cuando muevo el eje de 
simetría, cambian las dos distancias pero siguen siendo igual una distancia 
de la otra. ¿Se acurdan que les pregunté antes de hacer esta mostración, 
que por qué si yo movía el eje se movía la mano? ¿Por qué se movía el 
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reflejo? Ahora ¿Qué me pueden decir? ¿Si yo muevo el eje de simetría 
porqué se mueve la mano? 
Estudiante M:  Ahhh, porque tiene las mismas distancias al eje. 
Profesora:  M nos dice que si yo muevo el eje, el reflejo se mueve porque tienen la 
misma distancia, el reflejo tiene la misma distancia al eje, que la distancia 
que hay del eje a la imagen inicial. Y ¿Esto cómo se llama? ¿De qué 
estamos halando? 
Estudiantes: Simetría 
 
Al terminar de explorar el aplicativo junto con los estudiantes e institucionalizar los 
conceptos básicos de las propiedades que cumple la simetría axial. Se procede a 
desarrollar la Situación 7. 
5.2.7 Situación 7. Utilicemos  escuadras para dibujar simetrías.  
Los estudiantes disponen cada uno de la guía para realizar la Situación 7. La profesora 
orienta a los estudiantes en el desarrollo de la situación, se permite a los estudiantes 
interactuar entre ellos, comparar sus trabajos, corregirse uno a otro, y verificar la ejecución 
de cada uno.  
 
El joven que está filmando cuando pasa haciendo la grabación le indica a algunos 
compañeros, si está bien trazada la imagen simétrica, y les explica cómo corregir, 
haciéndoles ver su error en caso de que sea necesario, cabe anotar que en un primer 
estadio, el estudiante que filma presentó errores en sus conceptos, los cuales después de 
interactuar con sus compañeros fueron rectificados, permitiéndole adquirir los conceptos 
necesarios para ayudar a sus compañeros. Incluso después de realizar la filmación de 
todas las guías, al pasar por donde una compañera, verificó si realizó la actividad 
correctamente. Asumió el rol de monitor voluntariamente, utilizando el mismo método 
empleado por la docente, procurando llevar a los compañeros a la respuesta correcta a 
través de preguntas sin darles la respuesta inmediatamente (Ver Figura 5-23). 
 
Figura 5-23: Trazo de la figura simétrica antes y después de la explicación del compañero 
 
 
Los resultados obtenidos en el trazo de las simetrías de las cuatro figuras propuestas se 
presentan en la Tabla 5-6. Las simetrías de las figuras a y b, debían trazarse respecto al 
eje de simetría vertical, mientras que en las figuras c y d, el eje de simetría estaba 
inclinado, lo que genera un nivel de dificultad mayor, generando mayores errores en el 
trazado. Se observa progreso en el nivel de desempeño, al pasar de un ejercicio al otro, 
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aunque el nivel de dificultad es mayor cada vez. Este ejercicio se realiza sobre papel sin 
líneas. 
 
Tabla 5-6: Resultados en el trazo de las simetrías de la Situación 7. 
 
Simetrías 
Figura a Figura b Figura c Figura d 
No. % No. % No. % No. % 
Correctas 22 92% 23 96% 12 50% 21 88% 
Incorrectas 2 8% 1 4% 12 50% 2 8% 
NS/NR 0 0% 0 0% 0 0% 1 4% 
Total 24 100% 24 100% 24 100% 24 100% 
 
En el trazo de la figura “a”, el 92% de los estudiantes acertó, después de revisar y corregir 
de manera colaborativa entre compañeros y con orientación de la docente. En esta 
situación se pasa del trazo de un triángulo acutángulo escaleno en la Figura “a”, al trazo 
de un trapezoide en la Figura “b”.  
 
Los errores en el trazo de la figura “a”, fueron errores cuyo origen está en el concepto de 
simetría, estos errores fueron: falta de perpendicularidad de los segmentos que unen los 
puntos homólogos respecto al eje de simetría, como se muestra en la Figura 5-24 y falta 
de equidistancia al eje de cada punto y su imagen. 
 
Figura 5-24: Errores en el trazado de la Figura a. 
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En el trazo de la Figura “b”, se observó solo en uno (1) de los estudiantes que presentó el 
mismo error que en el trazo de la figura “a”, al incurrir nuevamente en falta de equidistancia 
al eje de cada punto y su imagen, generando un reflejo distorsionado y mal ubicado, como 
se muestra en la Figura 5-25. Comparando el avance en el nivel de desempeño en el 
trazado de las simetrías de la Figura “a” a la figura “b”, se disminuye el porcentaje de error 
en el 50%. 
 
Figura 5-25: Error en el trazado de la Figura “b” 
 
 
 
En las Figuras “c” y “d”, se incrementa el nivel de dificultad al tener, en ambas figuras el 
eje de simetría, inclinado y como preimagen un pentágono irregular en la primera y un 
octágono irregular en la segunda. Lo anterior genera que se presente porcentaje de error, 
en el 50% de los estudiantes; al avanzar a la figura “d”, se disminuye el porcentaje de error 
al 8%; aunque los estudiantes recurrieron a la estrategia de plegado del papel por el eje 
de simetría, mostrando dificultad en el manejo de las escuadras. 
 
En el trazado de la figura simétrica de la Figura “c”, el 75% de los estudiantes (9 de 12) 
que presentaron errores, tuvieron origen en la interpretación reducida o deformada de la 
simetría, al reflejarla horizontalmente sin considerar la inclinación del eje de simetría, en 
la Figura 5-26 se muestra un caso representativo de este error.  
 
Figura 5-26: Primer error en el trazo de la simetría de la figura c 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
También el 17% de los estudiantes (2 de 12) que presentaron error en el trazado de la 
simetría de la figura “c”, su error se debe al dibujo de la imagen paralela a la preimagen  
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en una dirección específica, pero sin tener en cuenta la inclinación del eje, en la Figura 5-
27, se presentan estos dos casos. 
 
Figura 5-27: Segundo tipo de error en el trazo de la figura “c”.  
 
 
 
 
En esta misma tarea un estudiante presentó combinación de varios errores: Reflejó la 
sección superior de la preimagen paralela horizontalmente, no consideró la inclinación del 
eje, ni la congruencia en las medidas, y trasladó linealmente la base de la preimagen, esto 
se muestra en la Figura 5-28 
 
Figura 5-28: Tercer tipo de error en el trazo de la figura c 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Al terminar la ejecución de la Situación con el trazado de la figura “d”, se aprecia un avance 
significativo en el nivel de desempeño de los estudiantes al presentar solamente un error 
del 8% (2 de 24) y un estudiante (4%) que no realizó la tarea, para un total del 12% que 
no ejecutó correctamente lo planteado versus el 88% que ejecutó correctamente el trabajo. 
Los errores observados fueron  idénticos en los dos casos, en donde se “refleja” 
horizontalmente la imagen sin considerar la inclinación del eje de simetría, aunque la 
imagen o reflejo no es congruente, ya que conservan las distancias de cada punto al eje 
con la distancia del punto homólogo al mismo eje, es decir, hay equidistancia al eje pero 
no hay perpendicularidad al mismo, por lo tanto el reflejo es una imagen distorsionada de 
la preimagen, como se puede observar en la Figura 2-29. 
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Figura 5-29: Error en el trazo de la figura “d”  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Al terminar esta Situación 7, la profesora considera que para una próxima aplicación de 
esta Secuencia didáctica, será más conveniente plantear la ejecución de la situación 7 
después de haber realizado las Situaciones 8 y 9, que se realizan sobre cuadrícula, lo cual 
les facilitará la transición al trazo sobre papel sin línea, para afianzar mejor los conceptos 
y  desafiar a los estudiantes a trazar las simetrías aplicando sus propiedades, utilizando 
las herramientas del dibujo lineal y evitando la estrategia del plegado del papel.  
 
A pesar de los errores en que incurrieron los estudiantes se observó un progreso 
considerable en su desempeño al dibujar figuras simétricas con índices de dificultad cada 
vez mayores, lo cual permite pasar al desarrollo de la Situación 8, con muchas 
expectativas por parte de la profesora. 
5.2.8 Situación 8.  Te desafío a dibujar simetrías solamente 
usando regla. 
Los estudiantes realizaron esta situación trabajando en parejas, con la libertad de 
interactuar libremente. Se observó que los estudiantes presentaron diversidad de errores 
al iniciar el trabajo, los cuales fueron detectados por sus compañeros o por la profesora, 
quien presentaba la situación a otros estudiantes o solicitaba a algún compañero que le 
brindara asesoría.  
 
En esta experiencia participaron 26 estudiantes, 16 de ellos (69%), después de revisiones 
y correcciones, trazaron correctamente las 3 reflexiones de la imagen inicial. Ocho (8; 
31%) estudiantes presentaron errores como se muestra en la tabla 5-7.  
 
En este ejercicio se puede suponer que por su propio planteamiento de reflexiones 
respecto a ejes perpendiculares, sobre una trama cuadriculada, ayudó a los estudiantes 
para no presentar errores de falta de perpendicularidad. El mayor error presentado fue el 
de falta de equidistancia de los puntos homólogos respecto al eje.  
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Tabla 5-7: Errores presentados por los estudiantes en la Situación 8. 
 
Tipo de error Número Porcentaje 
Falta de equidistancia 5 63% 
Falta de perpendicularidad 0 0 
Falta de equidistancia y perpendicularidad 2 25% 
Traslación lineal/sin considerar el eje 1 13% 
Reflejo paralelo sin considerar el eje 0 0 
Traslación y reflejo paralelo 0 0 
TOTAL 8 100% 
 
Llama la atención que en el error de falta de equidistancia, se presentó ya sea en toda la 
figura o solo en parte de la misma. Lo que muestra dos situaciones diferentes: La primera, 
en cuanto a la falta de equidistancia de toda la figura, puede deberse a que el estudiante 
erró en la distancia del primer punto de referencia y trazó el resto de la figura teniendo 
como referencia la relación de los puntos de la figura misma sin tener en cuenta la 
distancia al eje de simetría, como se muestra en la Figura 5-30.   
 
Figura 5-30: Error presentado por falta de equidistancia al eje de simetría horizontal 
 
 
 
En otro caso se observa falta de equidistancia en solamente una sección  de la imagen, 
distorsionándola; efecto que no fue notado por el estudiante, como se puede ver en la 
Figura 5-31. 
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Figura 5-31: Error presentado por falta de equidistancia de una sección al eje de simetría 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
También se observa que los estudiantes que cometieron el error de falta de equidistancia 
de los puntos homólogos al eje de simetría, de toda la figura o de una sección de ella; no 
reconocieron la simetría axial simultánea respecto a los gráficos contiguos, en sentido 
horizontal y en sentido vertical, esto se puede advertir en la Figura 5-32. 
 
Figura 5-32: Error presentado por falta de equidistancia al eje de simetría desconociendo 
la simetría axial simultánea. 
 
 
 
En la Figura 5-33, se puede observar otro caso particular que presentó un estudiante, el 
cual dibujó correctamente el reflejo de la preimagen al tercer y segundo cuadrante, pero 
del primer cuadrante al segundo, donde trazó una traslación lineal; no asoció tampoco la 
simetría axial de la imagen del segundo cuadrante respecto al tercer cuadrante, pasando 
por alto la simetría axial de las cuatro figuras entre sí.  
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Figura 5-33: Error presentado por falta de equidistancia y traslación lineal 
 
 
 
Un caso especial se presentó donde se evidencia falta de equidistancia y 
perpendicularidad, donde el estudiante ni reflejó ni trasladó linealmente la imagen, sino 
que, del cuarto cuadrante al primer cuadrante, hizo “casi” una rotación respecto al origen 
del plano cartesiano, es decir, trazó la imagen tanto en posición y dirección contraria a la 
preimagen. Mientras que, del primer cuadrante al segundo trazó el reflejo pero falló en la 
equidistancia del tronco del personaje. Al observar el trabajo de este estudiante en 
conjunto, se ve que del cuarto cuadrante al tercero, traza la simetría axial correcta, pero 
se le dificultó la reflexión de los cuadrantes inferiores a los cuadrantes superiores, como 
se puede observar en la Figura 5-34.  
 
Con el 88% de desempeño exitoso, se procede a la siguiente situación didáctica. 
5.2.9 Situación 9. La reflexión de la reflexión 
Se propuso la Situación a los 27 estudiantes del grupo, esta situación estaba compuesta 
de dos partes; en la primera tarea, donde se les dio a los estudiantes la preimagen y la 
reflejaron consecutivamente utilizando dos ejes de simetría paralelos, en esta tarea 23 
(85%) estudiantes, la realizaron correctamente y 4 (15%) presentaron error en el trazo de 
la composición de simetrías (Tabla 5-8).   
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Figura 5-34: Error presentado por combinación de errores 
 
 
 
 
Tabla 5-8: Desempeño de los estudiantes en la Tarea 1 de la Situación 9 
 
SIMETRÍAS 
TAREA 1 TAREA 2 
CANTIDAD PORCENTAJE CANTIDAD PORCENTAJE 
Correctas 23 85% 24 89% 
Incorrectas 4 15% 3 11% 
TOTAL 27 100% 27 100% 
 
Al revisar los trabajos se apreció que 4 estudiantes erraron en la tarea 1 y corrigieron su 
error, ya que desarrollaron correctamente la Tarea 2. Estos 4 estudiantes presentaron 
error en la falta de equidistancia de algunos puntos homólogos al eje de simetría, como 
se puede ver en la Figura 5-35. 
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Figura 5-35: Error presentado por falta de equidistancia de una sección de la figura 
 
  
 
También se determinó que 3 estudiantes erraron en la Tarea 2, dos (2) de ellos habían 
realizado correctamente la Tarea 1, y uno erró en ambas tareas. Los errores cometidos 
por dos (2) de estos estudiantes, fueron por realizar la traslación lineal y no reflexión como 
se muestra en la Figura 5-36. 
 
Figura 5-36: Error presentado por realizar traslación lineal 
 
 
 
En la Figura 5-37, se puede ver el trabajo de uno de los estudiantes quien realizó la 
primera tarea de la secuencia de manera perfecta; pero en la segunda tarea, trazó unas 
figuras en diferentes posiciones, no son ni simétricas, ni son traslaciones, ni se puede 
establecer qué tipo de transformación isométrica en el plano aplicó.  
 
La consigna fue planteada de la siguiente manera: “En la parte inferior de la cuadrícula 
dibujarás un personaje u objeto que prefieras y repetirás el proceso que seguiste en la 
parte superior de la cuadrícula”.  Al dialogar con el estudiante sobre el motivo para que 
las figuras hubieran sido dibujadas de la forma en que las trazó,  expresó: “Yo no sé, yo 
pensé que era así, yo no leí bien”. El estudiante no prestó atención a las instrucciones, 
pensó que simplemente debía trazar imágenes a su gusto, sin asociar todo el trabajo 
previo a la tarea. Pudiera clasificarse como un error por  combinación de errores originado 
en ausencia del concepto de simetría y por interpretación deformada de la misma; a raíz 
de lo expresado por el estudiante se concluye que es un error originado en la falta de 
atención en la consigna o por falta de claridad en la misma.  
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Figura 5-37: Error originado por falta de atención a la consigna 
 
 
  
 
Al finalizar el trazado de las imágenes, se planteó la consigna: “¿Qué conclusión sacas al 
realizar la reflexión sobre dos ejes de simetría paralelos? ¿Cuál es el resultado de las 
imágenes? Explica por escrito tu respuesta”. 
 
El 63% de los estudiantes no respondió la consigna, esto se ajusta al comportamiento 
previo de los estudiantes quienes han mostrado dificultades para expresar verbalmente o 
por escrito sus conclusiones.  
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A la situación anterior se agrega falta de claridad en la consigna. Al revisar la consigna: 
“¿Qué conclusión sacas al realizar la reflexión sobre dos ejes de simetría paralelos? ¿Cuál 
es el resultado de las imágenes? Explica por escrito tu respuesta.”, ésta puede 
replantearse para darle mayor claridad, y facilitar a los estudiantes entender lo que se 
indaga, podría plantearse de la siguiente manera: 
 
“Acabas de realizar dos reflexiones consecutivas, sobre dos ejes de simetría paralelos, 
observa la preimagen y la segunda reflexión que dibujaste: ¿Cómo son esos dos gráficos 
si los comparas?” 
 
A pesar de la posible dificultad en la redacción de la pregunta, 10 (37%) de los 27 
estudiantes la respondieron; el 50% de estos estudiantes, dieron la respuesta esperada, 
y las respuestas proporcionadas por el otro 50% también son acertadas, debido a que la 
consigna no expresaba explícitamente que los estudiantes debían comparar la preimagen 
con la segunda reflexión, como se aprecia en la Tabla 5-9.  
 
Tabla 5-9: Respuestas de los estudiantes en la Situación 9. 
 
RESPUESTAS CANTIDAD PORCENTAJE 
Queda al derecho como el primero 5 50% 
Que se refleja como en un espejo 2 20% 
No cambian de tamaño pero si de posición 2 20% 
Nunca cambian de tamaño 1 10% 
TOTAL 10 100% 
 
Siguiendo el marco conceptual de la EpC, al terminar la etapa de Investigación Guiada, 
se procedió a la etapa de Síntesis y Aplicación, al desarrollar las Situaciones 10 a 12, 
cuyos resultados se presentan a continuación. 
5.2.10 Etapa de Síntesis y Aplicación 
En esta etapa se aplicaron las tres Situaciones finales: 
 
Situación 10. Concurso ¿Qué sabemos hasta ahora sobre simetría axial?  
Situación 11. Ahora eres jurado. 
Situación 12. Estamos rodeados de simetría, encontrémosla. 
 
Las situaciones 10 y 11 fueron realizadas en parejas por los estudiantes del grupo, 
conformándose 14 parejas. Los resultados obtenidos se evaluaron utilizando las 
dimensiones definidas por el marco conceptual de la EpC, éstas son: Contenidos, 
métodos, formas de comunicación y propósitos; para cada dimensión se definieron cuatro 
niveles de comprensión, así: ingenuo, principiante, aprendiz y maestría. De acuerdo a las 
respuestas escritas dadas por los estudiantes a las 7 preguntas que les planteaban en la 
Situación 10, se calificaron las 14 parejas de estudiantes en cada uno de los cuatro 
niveles, dentro de cada una de las cuatro dimensiones.  
 
Ninguno de los estudiantes expresó más de cinco propiedades de las figuras simétricas, 
motivo por el cual ninguno se ubicó en el nivel de comprensión de maestría en la 
Dimensión conocimiento, como se registra en la Tabla 5-10. Solo una pareja de 
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estudiantes (7%) expresaron cuatro (4) o cinco (5) propiedades de la simetría axial, 
aunque lo hicieron sin utilizar lenguaje técnico o matemático. El 36% de los estudiantes 
se ubicó en el nivel de principiante al reconocer de 2 a 3 características de las figuras 
simétricas y los demás estudiantes (57%),  expresaron una (1) propiedad de la simetría 
axial, utilizando lenguaje coloquial. 
 
Tabla 5-10: Nivel de comprensión en la dimensión conocimiento 
  
              
Dimensión  
Nivel 1: 
Ingenuo 
Nivel 2: 
Principiante 
Nivel 3: 
Aprendiz 
Nivel 4:  
Maestría 
Conocimiento 
Identifica a lo 
sumo una 
propiedad de 
las  figuras 
simétricas 
Reconoce de 2 
a 3 
propiedades de 
las figuras 
simétricas 
Identifica 4 o 5 
propiedades de 
las figuras 
simétricas 
Reconoce más 
de 5 
propiedades de 
las figuras con 
simetría axial 
No. De 
Estudiantes 
8 5 1 0 
Porcentaje 57% 36% 7% 0% 
     
Para clasificar a los estudiantes de acuerdo a su nivel de comprensión en la dimensión 
métodos, se tabularon los resultados de las respuestas a la quinta y sexta consigna que 
planteaban:  
 
Consigna 5: “Describe claramente el proceso para dibujar figuras simétricas, si conoces 
más de una forma escríbelas todas” y  
 
Consigna 6. “Si tienes dos figuras simétricas pero no está dibujado o trazado el eje de 
simetría, menciona de qué manera podrías trazarlo, si conoces más de una forma 
descríbelas todas”.  
 
En las respuestas a estas consignas, los estudiantes, no escribieron una secuencia de 
actividades o pasos a seguir para trazar imágenes simétricas o para trazar el eje de 
simetría. Aunque el 49% de los estudiantes expresaron que se pueden trazar figuras 
simétricas utilizando el método del plegado y punzado del papel, ninguno de los 
estudiantes describió el proceso paso a paso, que debe ejecutarse con este propósito.  
Dos estudiantes (11%) plantearon de manera escueta la forma de trazar figuras 
simétricas, quienes fueron clasificados en el nivel de Ingenuo en la Dimensión métodos,  
mientras que 12 estudiantes (89%), fueron clasificados en el nivel de principiante (Ver 
Tabla 5-11), debido a que se limitaron a expresar principalmente “que una sea el reflejo 
de la otra” sin describir el proceso de trazado de las mismas.  
 
En la situación 11, los estudiantes intercambiaron sus trabajos y se les propuso completar 
la información omitida por los compañeros o corregir los errores; además se les proveyó 
un documento de consulta con la información básica del tópico generativo, en esta 
situación los estudiantes solamente trascribieron literalmente lo expresado en la guía, sin 
mostrar un proceso de comprensión del mismo texto, a excepción de dos parejas de 
estudiantes, quienes se clasificaron en nivel de principiantes en la dimensión de Métodos, 
que corrigieron o completaron las respuestas de sus compañeros, de manera correcta y 
utilizando sus propias palabras, sin transcribir el texto suministrado. 
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Tabla 5-11: Nivel de comprensión en la dimensión métodos 
 
              Nivel 
Dimensión  
Nivel 1: 
Ingenuo 
Nivel 2: 
Principiante 
Nivel 3: 
Aprendiz 
Nivel 4:  
Maestría 
Métodos 
No le es 
posible 
explicar una 
mecánica 
para trazar 
figuras 
simétricas 
Sigue 
estrictamente 
los 
procedimientos 
establecidos en 
la guía o dados 
por la docente 
Verifica la 
simetría axial 
utilizando 
escuadras, regla 
y transportador 
de manera 
autónoma 
Encuentra nuevas 
estrategias para 
trazar figuras 
simétricas 
No. De 
Estudiantes 
12 2 0 0 
Porcentaje 86% 14% 0% 0% 
 
Para evaluar las dimensiones: Propósitos y Formas de comunicación, se revisó el discurso 
de 9 de los 27 estudiantes del grupo (una tercera parte), durante su exposición (Situación 
12) de tres objetos elegidos de manera libre por cada uno de ellos: un elemento del reino 
animal, otro de reino vegetal y un tercer elemento de libre elección y debían justificar por 
qué dichos elementos poseían simetría axial.  
 
En la dimensión propósitos un estudiante (11%), se clasificó en el nivel Ingenuo, dado que 
en su sustentación expresó que no sabía si sus objetos eran simétricos, esta persona 
escogió dos motas de algodón, peces y abejas, entre otros objetos. Sus dibujos aunque 
tenían trazado un eje de simetría, no eran perfectamente simétricos, presentaban errores 
por falta de paralelismo de los segmentos que unían los puntos homólogos, falta de 
perpendicularidad de dichos segmentos con el eje de simetría y falta de equidistancia de 
los puntos homólogos al eje de simetría.  Cinco estudiantes (56%) describieron sus 
elementos simétricos, repitiendo literalmente diferentes textos bibliográficos, estos 
estudiantes fueron clasificados en el nivel de principiante y 3 estudiantes (33%), mostraron 
aplicaciones de la simetría a su vida diaria, al referirse a ella, en elementos de su 
cotidianidad como mariposas, flores, prendas de vestir, su bicicleta y la asociaron 
básicamente con la belleza de sus formas, la carencia de “defectos”, y el buen diseño o 
construcción de edificaciones; estos últimos estudiantes fueron clasificados en el nivel de 
aprendiz. (Ver la Tabla 5-12). 
 
El nivel de comprensión de los estudiantes para la dimensión Formas de Comunicación, 
se clasificó como se muestra en la tabla 5-13, donde 2 estudiantes (22%) se clasificaron 
en el nivel Aprendiz, debido a que supieron sustentar las razones de la simetría de los tres 
elementos que expusieron, expresando adecuadamente por lo menos los conceptos de: 
la necesidad de equidistancia de los puntos homólogos al eje de simetría y presentaron  
como método de comprobación el uso de un espejo o el doblez del papel.  
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Tabla 5-12: Nivel de comprensión en la dimensión propósitos 
 
              Nivel 
Dimensión  
Nivel 1: 
Ingenuo 
Nivel 2: 
Principiante 
Nivel 3: 
Aprendiz 
Nivel 4:  
Maestría 
Propósitos 
No 
encuentra 
aplicación 
de la 
simetría en 
situaciones 
de su vida 
Describe 
algunas 
aplicaciones de 
la simetría en 
su vida diaria, 
estrictamente 
dentro de las 
presentadas 
por la docente 
o en la guía 
Establece 
algunas 
conexiones 
entre la simetría 
y su vida diaria, 
pero no expresa 
motivos para 
estudiar estos 
conceptos 
Explica la 
conexión y utilidad 
de las 
matemáticas en el 
reconocimiento de 
la  simetría en su 
vida diaria 
No. De 
Estudiantes 
1 5 3 0 
Porcentaje 11% 56% 33% 0% 
 
Cuatro (4) estudiantes (45%) hicieron referencia a un término del tópico generativo: “eje” 
o “eje de simetría”, o por lo menos dieron a entender que tenían el concepto de eje de 
simetría, al expresarse en términos tales como: “Si partimos por aquí, quedan iguales”, 
otra expresión utilizada para referirse a la simetría fue: “reflejo” y manifestaron además 
como método de comprobación el doblez por el eje de simetría o la utilización de un 
espejo, siendo clasificados en el nivel de comprensión de principiante.  
 
Mientras que tres (3) estudiantes (33%) no expresaron las propiedades que hacían 
simétricos  a los elementos u objetos que expusieron; se consideró además que la forma 
de comunicación que utilizaron fue inadecuada, no emplearon los términos apropiados o 
se refirieron de manera literal a partir de los conceptos un texto, sin poder expresar sus 
ideas de diferente manera o con seguridad, motivos por los cuales fueron clasificados en 
el nivel de comprensión ingenuo.  
 
Para obtener una panorámica general del desempeño de los estudiantes para cada una 
de las dimensiones, se presenta la Figura 5-38, en la cual se observa un compendio de 
los resultados en cada dimensión, apreciándose que no se alcanzó el nivel de maestría 
en ninguna de las dimensiones. 
 
Para establecer el nivel general alcanzado por el grupo en cada una de las dimensiones, 
se calcula el puntaje global de cada dimensión atribuyéndole 1 punto por cada unidad 
porcentual del nivel ingenuo, 2 puntos por cada unidad porcentual en el nivel principiante, 
tres (3) puntos por cada unidad porcentual del nivel aprendiz y cuatro (4) puntos por cada 
unidad porcentual del Nivel maestría, como se presenta en la tabla 5-14. 
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Tabla 5-13: Nivel de comprensión en la dimensión formas de comunicación 
  
              Nivel 
Dimensión  
Nivel 1: 
Ingenuo 
Nivel 2: 
Principiante 
Nivel 3: 
Aprendiz 
Nivel 4:  
Maestría 
Formas de 
comunicación 
Se le 
dificulta 
expresar o 
explicar 
alguna 
propiedad 
que hace 
que una 
figura sea 
simétrica  
Expresa la 
comprensión 
de alguna o 
algunas 
propiedades de 
la simetría 
utilizando 
lenguaje 
cotidiano  
Manifiesta su 
comprensión al 
expresar con 
claridad a sus 
compañeros y a 
su profesora las 
propiedades 
que hacen que 
una figura o 
figuras tenga(n) 
simetría axial 
Utiliza múltiples 
medios de 
expresión para 
explicar la 
simetría o la 
ausencia de la 
misma, 
empleando el 
vocabulario formal 
de la geometría 
No. De 
Estudiantes 
3 4 2 0 
Porcentaje 33% 45% 22% 0% 
 
 
Figura 5-38: Nivel de comprensión general por cada dimensión 
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Tabla 5-14: Nivel general del grupo en cada dimensión 
 
DIMEN-
SIÓN 
CONOCIMIENTO PROCESOS  PROPÓSITOS COMUNICACIÓN 
NIVEL 
% 
estudiantes 
Punta-
je 
% 
estudiantes 
Punta
-je 
% 
estudiantes 
Punta-
je 
% 
estudiantes 
Punta-
je 
Ingenuo 57% 57 86% 86 11% 11 33% 33 
Principiante 36% 72 14% 28 56% 112 45% 90 
Aprendiz 7% 21 0% 0 33% 99 22% 66 
Maestría 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 
GENERAL 100% 150 100% 114 100% 222 100% 189 
 
De esta manera, la dimensión propósitos obtuvo el mayor puntaje (222); en segundo lugar, 
la dimensión comunicación (189) y en tercer puesto la dimensión conocimiento (150) y 
finalmente la dimensión procesos (114). Ver Figura 5-39. 
 
En primer lugar, en la dimensión propósitos, los estudiantes evidenciaron su nivel de 
comprensión al encontrar aplicaciones de la simetría en su vida diaria, siendo la dimensión 
en que hubo menor índice de estudiantes en el nivel de ingenuo y mayor índice en el nivel 
de aprendiz.  
 
La dimensión formas de comunicación, alcanzó el segundo puesto debido a que los 
estudiantes se desempeñaron sustentándole y demostrándole a sus compañeros las 
razones por las cuales sus elementos presentaban simetría axial. En esta dimensión 
intervinieron algunos agentes adicionales como el temor a hablar en público y el hecho de 
estar siendo filmados, que pueden haber influido para impedir un mejor desempeño. 
  
En tercer lugar, los estudiantes presentaron desempeños que evidenciaron el haber 
comprendido los conceptos elementales del tópico generativo de la simetría axial 
(Dimensión conocimiento), aunque la mayoría (57%) se ubicó en el nivel ingenuo. 
 
La dimensión de más bajo desempeño fue la dimensión procesos, por cuanto a los 
estudiantes se les dificultó expresar el proceso que deben ejecutar para trazar imágenes 
simétricas, aunque en actividades previas desarrollaron dicho proceso de manera 
correcta; fue la dimensión donde mayor porcentaje de estudiantes se ubicó en el nivel 
ingenuo. 
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Figura 5-39: Nivel general del grupo por cada dimensión 
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6. Conclusiones 
En este capítulo se presentan las conclusiones que surgen como resultado de este trabajo; 
en primer lugar se plasman los resultados en cuanto al problema de indagación; a 
continuación se revisan los resultados respecto a cada uno de los objetivos específicos 
planteados. Posteriormente se registran las conclusiones obtenidas a partir de la aplicación 
del diseño metodológico; como también se manifiestan las reflexiones en cuanto a los frutos 
alcanzados al aplicar el marco conceptual de la EpC en el diseño de la secuencia didáctica y, 
se consideran los posibles factores que intervinieron en el alcance de los niveles de 
comprensión de los estudiantes; finalmente se exteriorizan algunas reflexiones a partir de la 
experiencia de la autora y algunos interrogantes que quedan por resolver, originados en la 
realización de este trabajo.  
 
Al realizar este trabajo se pudo dar respuesta al problema de indagación, al diseñar una 
secuencia didáctica desde el  marco conceptual de la EpC, al integrando cada uno de los 
elementos constitutivos de este enfoque didáctico, como son: el hilo conductor, el tópico 
generativo, las metas de comprensión, así como los desempeños de comprensión para cada 
una de las etapas de su desarrollo, a saber: Etapa de exploración, etapa de investigación 
guiada y etapa de síntesis y aplicación. 
 
El primer objetivo propuesto en el desarrollo de este trabajo, se pudo alcanzar al integrar los 
aspectos teóricos y metodológicos de la teoría del diseño de Situaciones Didácticas, al 
identificar los agentes que intervienen en el diseño de una SD, y establecer cómo las actitudes 
del profesor generan efectos negativos en la aplicación de una SD; integrando a la vez la 
riqueza de la Teoría de la EpC, al establecer las dimensiones que articulan la comprensión y 
sus niveles de comprensión; uniendo los aspectos metodológicos del proceso de acción y 
reflexión, para cualificar el proceso de enseñanza aprendizaje  en tres fases o momentos: El 
antes (fase pre activa), el durante (fase interactiva) y el después de la enseñanza (fase post 
activa). 
 
En cuanto al segundo objetivo propuesto, se puede concluir que la EpC aportó una 
panorámica amplia y rica, al establecer una metodología para determinar el nivel de 
comprensión de los estudiantes, al definir unos criterios claros que facilitan la identificación 
de fortalezas y debilidades en el proceso de enseñanza aprendizaje, al evaluar las 
dimensiones de contenidos, métodos, propósitos y formas de comunicación y poder definir 
unas escalas valorativas más allá de un simple número que califica al estudiante como 
aprobado o no; sino que se reflexionó sobre el avance en el alcance de la meta de 
comprensión y si las estrategias empleadas fueron efectivas para dicho fin. 
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Los resultados obtenidos en los niveles de comprensión al evaluar los desempeños de los 
estudiantes fueron satisfactorios, aunque la rejilla de análisis contempló los resultados de una 
situación final, en las situaciones intermedias se observó cómo, más del 90% de los 
estudiantes se desempeñó correctamente (situación 7) en tareas de nivel inicial; y cuando a 
la tarea se le elevó el grado de dificultad al colocar el eje de simetría inclinado de un 50% se 
alcanzó un 88% de éxito en la tarea. 
 
En referencia al tercer objetivo, al diseñar una secuencia didáctica desde el marco conceptual 
de la EpC para la enseñanza de la simetría axial, se pudieron determinar los errores que 
subyacen al aprendizaje de esta transformación; corroborando los errores que han sido 
determinados por los estudiosos del tema, y encontrando otros errores adicionales cuyo 
origen se puede atribuir a dificultades ocasionadas por la docente en la redacción de las 
consignas o falta de claridad en las orientaciones dadas a los estudiantes; como también 
dificultades cognitivas propias de los estudiantes o simplemente falta de atención de éstos. 
 
Al realizar este trabajo se pudo reconocer la complejidad del marco conceptual de la EpC. Se 
requiere mucho trabajo y ajustes continuos para comprender y aplicar esta metodología de 
enseñanza, lo cual implica tiempo para adquirir las destrezas necesarias por parte del 
docente, como también que exista una filosofía institucional que permita aplicarlas a cabalidad 
y un compromiso e interés de parte de los estudiantes para construir su comprensión. 
 
Los resultados sugieren que diferentes factores como el contexto de los estudiantes, sus 
saberes previos, sus intereses, habilidades y/o debilidades, la pericia del docente y la 
naturaleza de la asignatura influyen en el nivel de comprensión alcanzado por los estudiantes, 
aspectos que ameritan una investigación más profunda. 
 
A partir de este trabajo no se puede afirmar de manera contundente que exista una relación 
causa efecto entre la pedagogía de la EpC y el desempeño de los estudiantes, pero los 
hallazgos instan a continuar con el estudio, con la aplicación del método; generándose una 
gran expectativa a la espera de otros resultados al aplicar nuevamente la secuencia didáctica, 
al corregir algunas fallas detectadas e implementar nuevas estrategias que la enriquezcan.  
 
Enseñar utilizando la EpC, es un proceso que requiere mayor tiempo que el utilizado al 
enseñar mediante la cátedra magistral o en la enseñanza tradicional, motivo por el cual es 
necesario repensar el currículo identificando sus partes esenciales que son indispensables 
para que el estudiante comprenda. Teniendo presente que no es posible comprender todo 
acerca de un tópico, la EpC propone ir más allá de comprender unos tópicos, su propósito es 
que el estudiante aprenda a comprender. De allí que las decisiones que toma el docente, 
antes y durante el desarrollo de la secuencia didáctica son decisivas y fundamentales para el 
aprendizaje y por tal motivo, se hace evidente, en una buena enseñanza, cómo el docente es 
el encargado de moldear y configurar su propio método.  
 
Considerando la importancia de la tarea que tiene el maestro, ésta se debe realizar con mucha 
responsabilidad y seriedad; en este aspecto en la ejecución de este trabajo se pudo 
experimentar la bondad al aplicar el diseño metodológico, en sus fases pre-activa, activa y 
post activa. Se comprobó que existirán variaciones y contingencias en su desarrollo, pero en 
la medida de que se planifique y aplique el diseño metodológico se cumplirá la docente labor 
de manera cabal. 
 
 121 
 
El diseño de la secuencia didáctica fue toda una experiencia enriquecedora, en el trazado del 
camino a ser recorrido por los estudiantes para llegar a los desempeños de comprensión 
esperados, se partió desde una historia romántica, que involucraba una majestuosa 
construcción simétrica, siguiendo con una travesía al reconocimiento de la presencia de la 
simetría axial en el cuerpo humano, en los animales y en las plantas. Se propuso a los 
estudiantes construir el concepto de simetría desde una obra artística, para posteriormente a 
través del dibujo de diferentes figuras simétricas, donde se incluyeron figuras geométricas y 
figuras humanas, establecer las propiedades que se cumplen en la simetría axial. En esta 
secuencia se utilizaron desde lápiz, papel y reglas; como también una herramienta 
manipulativa para la construcción de la simetría axial e incluso se utilizaron recursos de la 
tecnología e informática. Notándose el mayor interés de parte de los estudiantes ante los 
aplicativos virtuales, en segundo lugar su participación fue muy positiva al realizar las tareas 
de dibujo, percibiéndose menor interés en las situaciones que implicaban solamente la 
expresión oral. 
 
Al plantear la evaluación final en términos de la expresión oral de los estudiantes en sus 
exposiciones, se involucran aspectos como el temor tanto a hablar en público como a ser 
registrado por la cámara de video, circunstancias que pudieron afectar los resultados finales 
al no considerar los resultados parciales del proceso.   
  
El hecho de registrar de manera fílmica para documentar la experiencia, permitió a la autora 
de este trabajo observar sus aciertos y desaciertos y reflexionar en torno a ellos, lo cual ha 
sido supremamente enriquecedor en su labor docente. Al hacer estas observaciones, la 
autora se plantea algunos interrogantes, puntuales y otros generales, por ejemplo: 
 
¿Cuáles son las dificultades de aprendizaje que presentan los estudiantes y les impiden 
alcanzar los desempeños de comprensión? 
  
¿Cuáles son los tópicos generativos fundamentales de las matemáticas que deben ser 
estudiados utilizando la EpC? 
 
¿Cómo se debe restructurar el currículo de matemáticas de la IEP para implementar la 
EpC en todos los grados? 
 
¿Cuáles serán los resultados si los estudiantes manipulan individualmente los aplicativos 
diseñados en GeoGebra? 
 
La EpC, propone que la evaluación diagnóstica se plantee entre el docente y los 
estudiantes, ¿Cómo formularían los estudiantes la evaluación diagnóstica? 
 
¿Si se publican o se hace mayor énfasis en las metas de comprensión, cómo cambiaría 
el desempeño de los estudiantes? 
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ANEXO A. Cuestionario Sociodemográfico  
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ANEXO B. Tabulación de las respuestas al Cuestionario 
Sociodemográfico 
CUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO N° % 
1. Edad   
- 12 años 7 28% 
- 13 años 10 40% 
- 14 años 4 16% 
- 15 años 4 16% 
   
2. Género   
Femenino 10 40% 
Masculino 15 60% 
   
3. ¿Con quién vives?   
-  Tu padre, padrastro o padre adoptivo  14 56% 
-  Tu madre, madrastra o madre adoptiva  12 48% 
-  Tus hermanos o hermanas mayores  9 36% 
-  Tus hermanos o hermanas menores  2 8% 
-  Otras personas de tu familia       6 24% 
-  Personas que no son de tu familia       0 0% 
   
4. ¿Cuántos viven en tu casa?   
2 personas 0 0% 
3 personas 3 12% 
4 personas 7 28% 
5 personas 6 24% 
6 o más personas 8 32% 
   
5. NIVEL EDUCATIVO PADRE   
-  No completó la primaria.  3 12% 
-  Completó la primaria.  4 16% 
-  No terminó el bachillerato.  6 24% 
-  Terminó el bachillerato.  9 36% 
-  Obtuvo un título técnico o tecnológico.  1 4% 
-  Obtuvo un título universitario.  1 4% 
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-  No sé. 1 4% 
   
6. NIVEL EDUCATIVO MADRE   
-  No completó la primaria.  3 12% 
-  Completó la primaria.  6 24% 
-  No terminó el bachillerato.  6 24% 
-  Terminó el bachillerato.  5 20% 
-  Obtuvo un título técnico o tecnológico.  1 4% 
-  Obtuvo un título universitario.  3 12% 
-  No sé. 1 4% 
   
7. Marca cuáles de los miembros de tu hogar trabajan –   
-  Tu padre, padrastro o padre adoptivo  15 60% 
-  Tu madre, madrastra o madre adoptiva  12 48% 
-  Tus hermanos o hermanas mayores  2 8% 
-  Tus hermanos o hermanas menores       0 0% 
-  Otras personas de tu familia         4 16% 
   
8. ¿De qué tipo de material están hechos la mayoría de los pisos de tu vivienda? -Marca solo una 
opción- 
-  Alfombra o tapete, madera pulida o mármol  1 4% 
-  Baldosa, tableta  13 52% 
-  Cemento, gravilla, tabla o tablón   10 40% 
-  Tierra o arena     1 4% 
   
9. ¿De qué tipo de material están hechas la mayoría de las paredes de tu vivienda? -Marca solo 
una opción- 
-  Bloque o cemento           17 68% 
-  Madera                                                                            5 20% 
-  Otro 3 12% 
   
10. ¿Con qué tipo de sanitario cuenta tu vivienda? -Marca sólo una opción-   
-  Está conectado al alcantarillado.  4 16% 
-  Está conectado a un pozo séptico.  20 80% 
-  No hay servicio de sanitario. 0 0% 
   
11. ¿En cuántos cuartos duermen las personas que viven contigo? -Marca solo una opción-  
1 2 8% 
2 8 32% 
3 8 32% 
4 4 16% 
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5 3 12% 
   
13. Marca cuáles de estas cosas tienen en tu casa o apartamento. -Puedes marcar varias 
opciones-  
   
-  Computador 15 60% 
-  Televisión a color   25 100% 
-  Calentador o ducha  eléctrica  14 56% 
-  DVD  24 96% 
-  Teléfono celular con conexión a Internet  13 52% 
-  Horno de microondas   13 52% 
-  Equipo de sonido  21 84% 
-  Nevera   25 100% 
-  Moto  10 40% 
-  Lavadora de ropa   19 76% 
-  Carro 5 20% 
   
14. Sin contar, periódicos, revistas y tus libros del colegio, ¿cuántos libros hay en tu casa o 
apartamento? -Marca solo una opción- 
0 A 10 8 32% 
11 A 25 6 24% 
26 A 100 8 32% 
MAS DE 100 3 12% 
   
15. Marca cuáles de las siguientes actividades realizaste con tu familia durante los últimos 12 
meses -Puedes marcar varias opciones- 
-  Asistir a teatro, ópera o danza   3 12% 
-  Asistir a conciertos, recitales,  presentaciones de música 6 24% 
-  Visitar exposiciones (por ejemplo, fotografía, pintura,   escultura) 3 12% 
-  Visitar ferias y exposiciones  artesanales  9 36% 
-  Visitar ferias taurinas, corralejas, novilladas, becerradas   4 16% 
-  Asistir a carnavales o fiestas  municipales  8 32% 
-  Visitar parques, reservas naturales y zoológicos   9 36% 
-  Ir al circo   5 20% 
-  Visitar parques temáticos y de  diversiones   5 20% 
-  Ver títeres o escuchar cuenteros   0 0% 
-  Visitar museos o casas de la cultura   2 8% 
-  Ir a la biblioteca   8 32% 
-  Ir al cine 10 40% 
   
16. ¿Con qué frecuencia realizas las siguientes actividades con tus padres? Marca una opción 
por cada aspecto 
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Hablar sobre noticias   
Nunca 1 4% 
Una vez al año 2 8% 
una vez al mes 1 4% 
Una vez a la semana 10 40% 
Todos los días 11 44% 
   
Hablar sobre libros o películas   
Nunca 2 8% 
Una vez al año 1 4% 
una vez al mes 2 8% 
Una vez a la semana 10 40% 
Todos los días 10 40% 
   
Hablar sobre programas de televisión o deportes   
Nunca 1 4% 
Una vez al año 0 0% 
una vez al mes 2 8% 
Una vez a la semana 1 4% 
Todos los días 21 84% 
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ANEXO C. Secuencia didáctica. 
En las siguientes páginas se anexa la Secuencia Didáctica EpC, que fue presentada a 
los estudiantes para la realización del trabajo final. 
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ANEXO D. Soportes Digitales 
El trabajo realizado dispone de soportes digitales en formato PDF, videos y fotografías. 
 
En formato PDF: Trabajo: “Diseño de una secuencia didáctica para la enseñanza de la 
simetría axial en grado séptimo de educación básica desde el enfoque de la enseñanza 
para la comprensión” 
 
En video se incluyen filmaciones de la ejecución de la Secuencia didáctica. 
 
Finalmente se incluye una carpeta con fotografías de diferentes momentos de la aplicación 
de la Secuencia Didáctica, y otra carpeta con fotos de por lo menos 3 productos finales 
de los estudiantes para cada de las situaciones.  
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